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Introduction 
 
Cette recherche porte sur la conception d’un dispositif dans la discipline des mathématiques 
réalisé dans deux classes de 8ème HarmoS. L’idée de concevoir ce dispositif est venue en 
observant une situation fréquente dans les classes : la file d’attente devant le pupitre pour la 
correction de fiches d’exercices individuelles en mathématiques. Le point de départ de la 
recherche était donc d’éviter ce phénomène de file d’attente en donnant aux élèves la 
responsabilité de leur correction, les élèves doivent donc se corriger eux-mêmes. Toutefois, 
pour que cette autocorrection puisse avoir lieu, les élèves doivent être aidés. Le but du 
dispositif est donc de guider les élèves dans leur correction pour qu’ils puissent repérer et 
corriger leurs erreurs eux-mêmes. Dans ce mémoire, nous décrivons de manière détaillée 
toute notre démarche. Nous commençons par les premières étapes que nous avons entreprises 
pour imaginer le dispositif : l’analyse de l’objet d’apprentissage auquel est rattaché le 
dispositif, l’éclaircissement de certains aspects théoriques et la définition de questions de 
recherche. Puis, les diverses phases par lesquelles nous sommes passées pour créer un outil 
médiateur, qui est la partie centrale du dispositif, sont décrites. Ensuite, nous détaillons la 
mise en œuvre du dispositif, les résultats qui en ressortent et leur analyse qui nous a permis 
d’une part de répondre aux questions de recherche et d’autre part d’arriver à d’autres constats. 
En guise de conclusion, nous proposons des pistes qui permettraient des prolongements 




Nos observations et nos expériences lors de nos nombreux stages dans les classes vaudoises 
de la 5ème à la 8ème primaire nous ont permis d’identifier une situation qui fait partie du 
quotidien des classes mais qui nous semble problématique : il s’agit du moment de la 
correction des fiches en mathématiques que les élèves ont résolues de manière individuelle et 
à des rythmes différents. Très souvent, l’enseignant est le seul détenteur du corrigé et les 
élèves sont attendus au pupitre pour les corrections avant qu’ils puissent passer à la fiche 
suivante ou à une autre activité. Evidemment, ceci génère une file d’attente devant le pupitre. 
Cette situation est insatisfaisante pour l’enseignant mais aussi pour les élèves. D’une part, 
l’enseignant passe du temps avec des élèves qui n’ont probablement pas besoin de son aide 
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mais qui attendent une simple validation de leur travail. Il serait plus judicieux que 
l’enseignant puisse attribuer son temps en classe aux élèves en difficulté. Idéalement, le 
maître serait disponible pour leurs questions et également pour guider leur réflexion jusqu’à 
ce qu’ils réussissent à réaliser les fiches. D’autre part, les élèves qui attendent au pupitre sont 
inactifs et ont tendance à déranger ceux qui travaillent en faisant du bruit. Ce temps d’attente 
est non seulement perdu pour leurs apprentissages mais représente aussi un défi bien connu en 
termes de gestion de classe pour l’enseignant.  
La récurrence de ces moments de correction de fiches nous a motivées à créer et tester un 
dispositif1 modifiant le déroulement de cette situation. Dans l’idéal, ce dispositif devrait à la 
fois permettre à l’enseignant de dégager du temps pour les élèves ayant réellement besoin de 
son aide et éviter un moment d’attente passive des élèves perdu pour leurs apprentissages. De 
plus, nous avons voulu nous éloigner du « monopole » du corrigé de l’enseignant, car il 
maintient l’élève dans une position de dépendance concernant les solutions de la fiche. Pour 
nous, le développement de l’autonomie est une des dimensions essentielles dans 
l’enseignement. Par conséquent, nous avons voulu travailler ce développement au travers de 
ce dispositif qui implique fortement les élèves dans le processus de correction. Ils travaillent 
ainsi sur la capacité à s’autoréguler. 
 
Puisque cette situation problématique se situe dans la discipline des mathématiques, notre 
dispositif devait donc porter sur un contenu mathématique. Dans le cadre de ce mémoire, 
l’expérimentation, dans nos classes de stage de 8e année HarmoS, devait se faire au premier 
semestre de l’année scolaire. Nous avons donc dû choisir un thème qui était dans le 
programme de cette période. Il s’agit des mesures et plus particulièrement de la conversion 
des unités de mesure. Dans les paragraphes ci-dessous, nous explorons les caractéristiques 
constituant cet objet d’apprentissage. 
 
Analyse de l’objet 
La mesure 
Au quotidien, l’enfant est confronté aux objets qu’il perçoit dans son espace sensible2 et 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Nous entendons par le terme « dispositif » l’outil médiateur et son expérimentation durant les essais 
en classe. 
2 Un espace sensible est un espace concret que l’on peut observer, manipuler. (Chastellain, 2002) 
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apprend à distinguer les différentes grandeurs3 de ces objets (longueur, aire, volume, masse, 
etc.). Afin qu’il puisse comparer, classer, comprendre et analyser ces objets, il est nécessaire 
de lui enseigner à traduire ces observations ou manipulations sur les objets en acte de pensée 
sur des nombres et donc à extraire des mesures de ces objets. Il est également important de lui 
enseigner que les opérations mathématiques sur les mesures se vérifient dans la réalité de 
l’espace sensible (Chastellain, 2002). Le travail sur les mesures constitue une transition des 
images mentales élaborées sur les grandeurs vers des entités plus abstraites que sont les 
nombres et permet de développer ce passage du monde sensible au monde abstrait et 
inversement (Chastellain, 2002). Travailler la mesure permet donc de faire le lien entre deux 
domaines : le domaine des objets avec leurs grandeurs et le domaine du nombre et de son 
environnement de calcul (Daina, 2015). D’un point de vue épistémologique et mathématique, 
il est important de distinguer clairement les objets (segment, surfaces, solides, etc.), les 
grandeurs et les mesures (12m, 5cm2, 7dm3 etc.). Mesurer une grandeur, c’est tout d’abord 
choisir une grandeur-unité « u » et déterminer combien de fois l’unité « u » est contenue dans 
la grandeur (Daina, 2015). Mais, « pour une même grandeur, il y a plusieurs mesures 
(nombres), dépendant chacune du choix de la grandeur-unité. Ce qui va nécessiter de 
nombreuses conversions » (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1997, p.156). Ces transformations 
représentent souvent une source de difficulté pour les élèves, il est donc fondamental 
d’étudier les différentes unités de mesure et leurs conversions avec eux. 
 
Les unités de mesure 
L’unité de mesure se définit comme « une grandeur de référence servant à mesurer d'autres 
grandeurs de même nature »4. Les premiers systèmes de mesures étaient fondés sur la 
morphologie humaine. Les noms d’unités faisaient donc référence aux parties du corps : le 
pouce, la main, le pied, le cubit etc. Ces unités de mesure variaient d’une région à l’autre et 
étaient source d’erreurs et de fraudes. Avec la croissance économique, les échanges 
commerciaux ont augmenté et le besoin d’un système de mesure commun s’est accru. Ce 
n’est qu’à partir du XVIIIème siècle qu’un système unifié de mesure a été mis en place5. Il 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 « On appelle grandeur tout caractère d’un objet, susceptible de variation chez cet objet, ou d’un objet 
à l’autre. » (Daina, 2015) 
4 Mathématique : Les unités de mesure utilisées en mathématique, consulté la dernière fois le 17 mai 
2016 sur le site allô prof, http://bv.alloprof.qc.ca/mathematique/geometrie/les-unites-de-mesure-
utilisees-en-mathematique.aspx 
5 Histoire de la mesure, consulté la dernière fois le 17 mai 2016 sur le site métrologie française, 
http://www.metrologie-francaise.fr/fr/histoire/histoire-mesure.asp 
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existe aujourd’hui le système international d’unités (SI) qui regroupe les différentes unités de 
base comme le kelvin (la température), la seconde (le temps), le mètre (la longueur) ou encore 
le kilogramme (la masse). 
La mesure travaillée dans notre dispositif est la longueur. « La longueur est une grandeur 
servant à mesurer un objet dans le sens de sa plus grande dimension. En plus de permettre de 
mesurer la plus grande dimension d'un objet, on utilise aussi la longueur pour mesurer 
physiquement la distance entre deux objets »6. Le mètre est l’unité de base pour mesurer une 
longueur. Il est aussi la base d’autres unités comme le mètre carré (pour les mesures de 
superficie) ou encore le mètre cube (pour les mesures de volume). Malgré ce caractère 
primordial, sa définition a changé quatre fois en deux siècles. Ceci montre que les unités 
évoluent en tenant compte de l’avancée des sciences afin d’être les plus exactes possibles. 
Aujourd’hui, on définit le mètre comme « la longueur parcourue dans le vide par la lumière 
pendant une durée de 1/299 792 458 seconde »7. À partir du mètre, plusieurs unités de 
longueur ont été créées comme le kilomètre (1000 mètres), l’hectomètre (100 mètres), le 
décamètre (10 mètres), le décimètre (1/10 mètre), le centimètre (1/100 mètre) et le millimètre 
(1/1000 mètre). Chacune de ces unités est formée d’un préfixe ayant une signification. Les 
trois premiers de ces préfixes viennent du grec : le kilo signifie « mille », l’hecto est égal à 
« cent » et le déca correspond à « dix ». Les trois suivants trouvent leur origine dans le latin : 
le déci est égal à « dixième », le centi signifie « centième » et le milli correspond à 
« millième ». L’existence de toutes ces unités différentes engendre des conversions qui 
peuvent, comme nous l’avons dit avant, poser problème aux élèves. En plus du nombre 
conséquent d’unités de mesure de longueur existant, une difficulté supplémentaire s’ajoute : 
celle de la fréquence d’utilisation de certaines de ces unités. Effectivement, nous employons 
quotidiennement les termes de kilomètre (pour la voiture), de mètre (pour mesurer de grands 
objets), de centimètre (pour mesurer de petits objets) et de millimètre (pour mesurer de très 
petits objets). Par contre, l’emploi des unités comme l’hectomètre, le décamètre et le 
décimètre est très peu fréquent voire même inexistant en dehors de l’école. Toutefois, il est 
fondamental d’en avoir connaissance pour pouvoir effectuer correctement la conversion entre 
ces unités. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Mathématique : Les unités de longueur et leur conversion, consulté la dernière fois le 21 mai 2016 
sur le site allô prof, http://www.alloprof.qc.ca/bv/pages/m1390.aspx 
7  L’histoire des unités de mesure, consulté la dernière fois le 21 mai 2016, http://croac.chez-
alice.fr/Pensees/Unites.htm 
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La conversion des unités de mesure 
On entend par conversion « un passage d’une mesure à une autre, exprimées en fonction de 
deux unités différentes » (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1997, p.156). Il existe plusieurs 
procédures pour effectuer ces transformations, notamment la méthode des bonds et la 
méthode avec le tableau des unités8. Selon la méthode des bonds, il faut multiplier l'unité par 
10 lorsque l'on la transforme en une unité plus petite et diviser l'unité par 10 lorsque l'on la 
transforme en une unité plus grande. Il faut multiplier ou diviser par 10 autant de fois qu'on se 









Selon la méthode avec le tableau des unités, il faut placer l'unité du nombre à la position de 
l'unité de mesure donnée et mettre un 0 dans chaque colonne jusqu’à la colonne de l’unité de 
mesure recherchée. Lorsque l'on passe d'une unité de mesure plus petite à une unité plus 
grande, on doit mettre une virgule dans la colonne de l'unité de mesure recherchée. Voici un 
tableau des unités pour illustrer cette méthode : 
 
On veut convertir 239 décamètres (dam) en centimètre (cm). 
km hm dam m dm cm mm 
2 3 9 0 0 0  
 
On obtient 239 dam. = 239’000 cm. 
 
Ces deux méthodes sont complémentaires selon nous. La méthode avec le tableau des unités 
permet de revoir ce qu’est l’unité d’un nombre avec ou sans virgule et de mettre au clair la 
différence entre l’unité du nombre et l’unité de mesure. Cette méthode permet également aux 
élèves de travailler la conversion des unités avec un « truc » : rajouter un 0 dans chaque 
colonne jusqu’à la colonne de l’unité de mesure recherchée.  La méthode des bonds, elle, 
permet de comprendre que le 0 du « truc » correspond à la multiplication ou à la division de 
l’unité de mesure par 10. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 Mathématique : Les unités de longueur et leur conversion, consulté la dernière fois le 21 mai 2016 
sur le site allô prof, http://www.alloprof.qc.ca/bv/pages/m1390.aspx 
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Cadre théorique 
 
Après ces éclaircissements sur l’objet d’apprentissage sur lequel porte notre dispositif, nous 
développons à présent les notions théoriques qui nous ont servi de balises pour l’élaboration 
de ce dernier. 
 
Statut de l’erreur  
La correction de fiches est le point de départ du développement de notre dispositif afin 
d’améliorer la situation problématique décrite plus haut dans le texte. Lorsque l’on parle de 
correction on parle forcement de la correction d’une erreur. Il est donc essentiel de 
s’intéresser à l’erreur et surtout aux différentes conceptions de l’erreur dans les 
apprentissages. La façon dont on perçoit l’erreur à l’école a beaucoup évolué depuis les 
années 90 où le modèle constructiviste a connu un fort développement. Astolfi (1997) met en 
évidence le changement du statut de l’erreur en comparant trois modèles : le 
modèle transmissif, béhavioriste et constructiviste. Dans les deux premiers, l’erreur est déniée 
et c’est l’élève qui en est responsable et qui n’aurait pas dû la commettre. Le constructivisme 
amène une toute autre vision. L’erreur résulte de la difficulté objective que l’élève a éprouvée 
en s’appropriant le contenu enseigné. Les différences entre les trois modèles sont toutes aussi 
évidentes en ce qui concerne le mode de traitement des erreurs. Dans le modèle transmissif, 
on traite l’erreur a posteriori et pour sanctionner. Dans le modèle béhavioriste, on préconise 
un traitement a priori afin d’éviter que l’erreur se produise. Enfin, le constructivisme permet 
un travail in situ pour traiter l’erreur (Astolfi, 1997). 
Le titre de l’ouvrage d’Astolfi (1997) L’erreur, un outil pour enseigner nous laisse 
comprendre que la conception de l’erreur de l’auteur s’inscrit dans le modèle 
constructiviste où les erreurs ne sont plus uniquement décriées. « On n’a jamais totalement 
compris. Tout savoir authentique et vivant comporte son halo de brume et ses zones troubles, 
de telle sorte qu’il faudrait se livrer ici à un véritable éloge de l’imperfection. » (Astolfi 1997, 
p 28).  
Même si le but de tout enseignement reste d’éradiquer les erreurs des productions des élèves, 
on leur attribue également un statut positif. En effet, les erreurs sont un moyen performant 
pour rendre l’enseignement plus efficace si on sait les mettre au service de celui-ci. Astolfi 
(1997) valorise l’erreur en partant du principe que tout apprentissage est fait de risques de se 
tromper. Hélas, on oublie souvent à l’école que seul celui qui ne fait rien ne commet pas 
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d’erreurs. D’après Astolfi (1997), les erreurs sont les indicateurs d’obstacles auxquels les 
élèves sont confrontés dans la résolution de tâche. En se heurtant à un obstacle, on apprend 
comment le franchir. C’est ce processus qui aboutit à la constitution d’un savoir. Par 
conséquent, les erreurs se trouvent au centre du processus intellectuel (= constituer un savoir) 
comme l’illustre cette citation. « […], bien des erreurs commises en situation didactique 
doivent être pensées comme des moments créatifs de la part des élèves, simplement décalés 
d’une norme qui n’est pas encore intégrée. Faute d’accepter de prendre ce risque, on 
cantonnerait les enfants dans des activités répétitives, à l’abri des imprévus mais aussi du 
progrès. […] » (Astolfi, 1997, p.27). Si on veut tenir compte de ce processus en cours, il est 
inadéquat de « dénoncer » les erreurs d’une simple correction « au stylo rouge » dans les 
productions des élèves. Il faut plutôt adopter un regard analytique qui permet de comprendre 
la logique de l’erreur. L’enseignant se met ainsi en quête du sens que celle-ci peut avoir et il 
essaie de retrouver le dysfonctionnement dont elle est la trace.   
Notre dispositif s’inscrit clairement dans la conception constructiviste de l’erreur promue par 
Astolfi : les erreurs sont fondamentales pour les apprentissages. Tout au long du dispositif, 
c’est l’erreur qui est au centre de notre intérêt. C’est pourquoi, la nécessité et l’utilité des 
erreurs dans les apprentissages sont abordées avec les élèves. Ils devraient ainsi comprendre 
la raison pour laquelle nous leur demandions de n’effacer aucune de leurs erreurs dans tous 
les travaux effectués durant notre dispositif. De plus, nous nous sommes éloignées à plusieurs 
égards des corrections « dénonciatrices » qui viennent uniquement de l’enseignant. Notre 
dispositif rend possible une forte implication des élèves dans le processus de correction. 
D’abord, les élèves repèrent leurs erreurs. Ensuite, ils y apportent une réflexion analytique 
dans le but de les corriger. Evidemment, l’analyse des erreurs sera, par la suite, prise en 
charge par l’enseignant.  
 
Astolfi (1997) a défini huit catégories d’erreurs en fonction de leurs origines. Après avoir 
regroupé certaines de ces catégories, nous retenons quatre genres d’erreurs. Le 
premier provient de la consigne. En donnant les instructions qui devraient permettre aux 
élèves d’effectuer la tâche, on utilise un vocabulaire spécifique à chaque discipline qui peut 
déjà brouiller la compréhension de la consigne. De plus, le caractère inversé du 
questionnement scolaire est aussi cité comme étant une grande source de malentendus. La 
question est toujours plus claire pour celui qui connaît la réponse que pour celui qui doit 
trouver la réponse attendue. Le deuxième genre d’erreur résulte de l’habitus scolaire qui est 
lié au métier d’élève. Afin de bien réussir dans le quotidien scolaire, l’élève doit être un 
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« spécialiste » dans toutes les disciplines et savoir décoder les attentes des différents 
enseignants. Le troisième genre d’erreur trouve son origine dans les processus cognitifs de 
l’enfant. Ceci se manifeste à des niveaux différents. Il y a l’enfant qui s’appuie sur des 
conceptions alternatives et non pas sur celles apprises à l’école. Ou encore, l’enfant n’a pas 
accès aux opérations intellectuelles sous-entendues et évidentes à l’enseignant. Et si 
l’enseignant sous-estime la complexité d’une activité, il met certains élèves en situation de 
surcharge cognitive et la tâche est ainsi hors de portée de ces derniers. Le quatrième et dernier 
genre d’erreur se situe dans le cadre conceptuel. D’une part, la complexité d’un contenu le 
rend inatteignable pour les élèves. D’autre part, un transfert des compétences d’une discipline 
à l’autre est souvent présupposé à l’école et ce dernier n’est pas remis en question par 
l’enseignant. Par contre, les élèves qui ne le font pas sont confrontés à bien des difficultés.  
Ces quatre catégories nous permettent de comprendre quelles sont les sources des erreurs 
commises par les élèves, autrement dit : les obstacles à franchir par les élèves. Elles nous font 
également prendre conscience de leur diversité. De plus, ces catégories nous donnent des 
pistes d’une part pour l’anticipation des erreurs et d’autre part pour leur remédiation. 
 
À plusieurs moments de notre dispositif, ces quatre genres d’erreurs nous ont orientées Pour 
éviter les erreurs du premier genre, nous faisions attention à clarifier les consignes des tâches 
pendant des moments collectifs. Quant aux erreurs du deuxième genre, il nous importait de 
communiquer clairement nos attentes sur le travail à effectuer par les élèves. Comme notre 
démarche était inhabituelle pour les élèves les explicitations à ce niveau étaient vraiment 
indispensables. Finalement, avec notre dispositif nous visions, entre autre, un traitement des 
erreurs qui sont liées aux obstacles épistémologiques. Nous avons donc dû formuler des 
questions qui guident les élèves dans l’objet d’apprentissage et qui pointent les éléments 
essentiels de celui-ci.  
 
Métacognition et autorégulation 
Comme mentionné ci-dessus, notre dispositif amène l’élève à s’autoréguler. Les verbes avec 
le préfixe « auto » désignent tous une action qui est à effectuer en autonomie.  Un certain 
degré d’autonomie est donc présupposé chez l’apprenant qui s’autocorrige : il sera lui-même 
l’acteur de la correction. L’apprenant doit acquérir une autonomie à deux niveaux : au niveau 
des savoirs disciplinaires et au niveau du détenteur des savoirs (Régnier, 2000). Selon Régnier 
(2000) la première forme d’autonomie est développée par l’acquisition de connaissances à 
partir de différentes sources et par leur transfert à de nouvelles situations. Grâce à la 
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métacognition, nous pouvons définir les capacités à acquérir nécessaires à l’autorégulation. 
Ces capacités permettent une autonomie au niveau du détenteur des savoirs. Nous nous 
intéressons également à la manière dont ces capacités sont à développer chez les élèves. La 
métacognition est une opération mentale qui porte sur une autre opération mentale. Lafortune 
et al. (2000) définissent trois composantes qui constituent la métacognition: 1. les 
connaissances métacognitives, 2. la gestion de l’activité mentale et 3. la prise de conscience 
de ses processus mentaux. Afin de gérer sa propre activité mentale le développement des 
habiletés métacognitives (planifier, contrôler et réguler) est indispensable. Ces habiletés 
s’appuient sur l’utilisation et l’adaptation des connaissances métacognitives qui sont les 
croyances et idées que la personne a sur elle-même, de la tâche à effectuer et des stratégies à 
mettre en œuvre. C’est la capacité à planifier son travail, à le contrôler et réguler de manière 
adéquate qui rendra l’élève, à terme, plus autonome. En développant cette capacité, il pourra 
élaborer des stratégies efficaces, les choisir en fonction d’une situation et savoir les 
communiquer et en discuter avec ses camarades (Lafortune et al., 2000).  
 
Notre dispositif incite à un travail autonome de l’élève dans un domaine où ce dernier n’a pas 
l’habitude de l’être. Nous nous focalisons sur le moment de relecture d’un travail effectué qui 
comprend son contrôle et sa régulation si nécessaire. Nous cherchons donc à développer ces 
deux habiletés métacognitives (contrôler et réguler) des élèves. Quant à la planification d’une 
tâche nous la faisons au début du dispositif. Par la suite, elle sera prise en charge par l’élève 
lui-même et elle ne sera plus travaillée explicitement à travers le dispositif.  
 
Médiation et outil médiateur  
Dans l’approche historico-culturelle de Vygotski (1934/1997), la conception sociale de 
l’apprentissage et le concept de la médiation sont centraux. L’enfant apprend à l’aide d’autrui, 
de quelqu’un qui maîtrise les savoirs à apprendre. Cet expert est un médiateur qui sert à 
l’apprenant de guide dans ses apprentissages. En maîtrisant le sujet, l’enseignant connaît les 
aspects essentiels du savoir. Par le pointage, il assure que l’attention des apprenants se 
focalise sur ces éléments importants. De plus, il va guider les processus cognitifs des élèves. 
Ce guidage s’adapte au niveau de l’élève. Au début d’un apprentissage, il sera soutenu mais, 
au fur et à mesure que l’enfant progresse, le guidage de l’expert se réduit afin de disparaître 
complètement. L’apprenant aura à ce moment acquis une autonomie d’expert. 
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Pour que le transfert des savoirs puisse se réaliser, l’expert utilise des outils. Un outil peut être 
quelque chose de concret comme une carte qui nous aide à nous repérer dans un endroit 
inconnu ou avoir une forme plus abstraite comme une liste d’éléments à contrôler en relisant 
un texte qui vient d’être rédigé. Ce sont des instruments psychologiques (Vygotski, 
1934/1997) qui ont également une fonction médiatrice pour nos pensées. Ils permettent donc 
de guider les modes de penser, de parler et d’agir des élèves et visent le développement de 
l’autorégulation. Ces outils servent dans les deux cas d’intermédiaire entre le sujet et son 
milieu. En même temps, ils permettent d’anticiper l’action du sujet avant qu’il passe à la 
réalisation de ses actes en supposant que cette anticipation les rende plus efficaces. Les 
instruments psychologiques sont des outils produits par l’homme qui visent à favoriser le 
processus du développement. Cependant, même si ces outils aident les élèves dans leurs 
apprentissages, ils ne se suffisent pas à eux-mêmes. Les élèves ont besoin d’un médiateur 
connaissant l’outil médiateur pour les guider et leur apprendre à maîtriser ce dernier. 
 
Le but de notre dispositif est d’amener les élèves à s’autocorriger. Afin que cette 
autocorrection puisse avoir lieu, il faillait trouver un moyen qui guide les processus cognitifs 
des élèves sans l’intervention de l’expert. Suite aux caractéristiques des outils médiateurs qui 
viennent d’être énumérées, nous avons donc conçu un outil médiateur pour notre dispositif. 
Notre mémoire professionnel porte à la fois sur la conception de cet outil médiateur et sur sa 
mise en œuvre lors de trois essais.  
 
Questions de recherche  
Suite à la mise en rapport de la situation problématique et ces éclaircissements des concepts 
théoriques, nous nous sommes posé les questions suivantes sur l’utilisation de cet outil 
médiateur et ses effets :  
• L’outil médiateur, permet-il effectivement aux élèves de repérer et de corriger leurs 
erreurs ?  
• L’utilisation de cet outil médiateur, à plusieurs reprises, conduit-elle à une diminution 
des erreurs commises par les élèves dans les fiches ? 
• L’utilisation de cet outil médiateur, à plusieurs reprises, améliore-t-elle la capacité à 
s’autocorriger des élèves ? 
 




La méthode que nous avons adoptée pour notre recherche est une étude de cas. Nous avons 
construit un outil à partir de nos observations en classes de stage et à partir de nos réflexions. 
Puis, nous l’avons adapté aux situations des classes dans lesquelles nous intervenions et 
l’avons expérimenté à plusieurs reprises en le modifiant pour qu’il soit d’une réelle utilité 
pour les élèves. Nous avons recueilli des traces quant à l’utilisation de cet outil et les avons 
analysées afin de répondre à nos questions de recherche. 
 
La population de notre recherche est constituée d’élèves de deux classes de 8ème HarmoS 
situées dans deux établissements scolaires différents. Ce degré correspondait à nos places de 
stage. Chacune des deux classes était composée de 21 élèves. 
 
Nous avons utilisé l’outil à trois reprises dans chaque classe. La première expérimentation a 
été reproduite de manière semblable dans les deux écoles. Les deux essais ultérieurs ont subi 
de légères modifications selon les classes de stage. En effet, notre volonté était de créer un 
outil à partir du terrain et adaptable à celui-ci. Or nos deux classes de stage ne se basaient pas 
sur le même fonctionnement. L’une était plus portée sur le travail individuel et l’autre sur le 
travail par groupe ou en collectif. Nous nous sommes donc fixé une base commune pour les 
deux essais restants et, ensuite, chacune a ajusté l’outil à son public d’élèves. 
 
Nous tenons également à dire que la méthode utilisée dans notre recherche est conforme à la 
Décision n°102. Effectivement, notre dispositif a été testé uniquement dans nos deux classes 
de stage. De plus, tous les élèves ont pu prendre part à l’expérience sans discrimination, ils 
ont pu donner leur avis sur le dispositif et les données de tous ont été prises en compte. 
 
Données recueillies 
Afin d’obtenir des données qui nous permettent de répondre aux questions de recherche, il 
fallait rendre visible le cheminement des élèves qui s’autocorrigent. Nous avons donc récolté 
les traces laissées sur les fiches d’exercices par les élèves. Ces traces ont été organisées de la 
manière suivante. Nous avons mis en place un système de couleur pour distinguer la phase de 
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contrôle avec l’outil médiateur de celle de la comparaison avec le corrigé de l’enseignante. 
Lors de la phase de contrôle avec l’outil médiateur, l’élève devait utiliser un stylo vert pour 
toutes les modifications apportées. Pour la phase de comparaison avec le corrigé, l’élève 
devait prendre un stylo orange ou rouge. Les erreurs étant un élément crucial pour notre 
dispositif, nous avons demandé aux élèves de n’effacer aucun de leurs résultats (qu’ils soient 
justes ou faux) et ceci tout au long du processus de travail (résultats de l’effectuation de la 
fiche d’exercices, résultats trouvés lors du contrôle avec l’outil médiateur, résultats trouvés 
avec le corrigé de l’enseignante). 
 
Pendant la phase de comparaison avec le corrigé, les corrections ont été faites en orange dans 
une des deux classes et en rouge dans l’autre. Afin de rendre le texte plus fluide nous ne 
mentionnons plus que la couleur orange en parlant des traces de cette phase.  
 
Analyse de données 
En ce qui concerne l’analyse de ces traces, nous avons fait un premier classement des fiches 
d’exercices des élèves entre celles sans et avec des erreurs. Les fiches sans erreurs nécessitant 
aucune autocorrection de la part de l’élève forment un premier groupe. Pour le tri des fiches 
contenant des erreurs, nous nous sommes posé la question suivante : Les élèves, ont-ils eu 
recours ou non à l’outil médiateur pendant le processus de correction ? Ceci nous a permis 
d’élaborer un deuxième et troisième groupe. Le deuxième est constitué de fiches d’exercices 
où l’on ne trouve que les traces oranges qui résultent de la phase de comparaison avec le 
corrigé. L’outil médiateur n’a donc pas été utilisé par ces élèves. Le troisième groupe contient 
les fiches d’exercices qui portent des traces vertes (uniquement ou mélangées avec des traces 
oranges). Ce sont ces élèves qui ont employé l’outil médiateur pendant le processus de 
correction. Ensuite, les données de ce troisième groupe ont été classées en plusieurs 
catégories selon la façon dont les élèves ont traité leurs erreurs à l’aide de l’outil médiateur.  
 
Conception de l’outil médiateur 
La création de notre outil médiateur est une étape essentielle de notre travail. Cette phase était 
fondamentale pour assurer le bon déroulement du processus de correction des élèves. Nous 
nous sommes beaucoup questionnées pour trouver ce qui permettait de guider au mieux les 
élèves et nous y avons accordé un temps conséquent. 
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L’outil médiateur que nous avons élaboré est une fiche guide. Cette fiche guide est composée 
de questions qui doivent permettre aux élèves de guider leurs processus cognitifs et les aider à 
s’autocorriger. Pour l’élaboration de cette dernière, nous devions donc chercher des questions 
pertinentes qui devaient répondre à plusieurs contraintes. Premièrement, elles devaient être en 
lien avec l’objet d’apprentissage et la fiche d’exercices à corriger. Deuxièmement, il était 
nécessaire qu’elles se focalisent sur les erreurs fréquentes de l’objet d’apprentissage afin que 
les élèves puissent les comprendre. Et troisièmement, ces questions devaient favoriser la 
réflexion des élèves concernant les procédures employées pour faire la fiche d’exercices. 
Nous nous sommes également basées sur le plan d’études romand (PER) pour coordonner 
notre enseignement et notre outil à ce dernier et afin d’assurer l’alignement curriculaire entre 
les objectifs visés et les tâches d’apprentissage. Dans le PER, l’objet « mesure » se trouve 
dans l’axe grandeurs et mesures (MSN 24). Dans les progressions d’apprentissage, il est 
travaillé dans la partie Unités de mesure : Expression d'une même grandeur dans différentes 
unités. Un travail sur ce thème a déjà été entrepris en 7ème année. En 8ème année, il s’agit 
surtout de poursuivre les activités sur la mesure des longueurs, consolider les procédures de 
conversion d’unités de longueur ainsi que découvrir les unités usuelles de mesure d’aire et de 
volume et leur conversion.  
 
 
Analyse de la fiche d’exercices 
Pour concevoir la fiche guide, nous avons analysé la première fiche d’exercices que les élèves 
devaient corriger à l’aide de la fiche guide. C’est la fiche n°1 du thème 3 sur les mesures du 
fichier de l’élève issue du matériel scolaire romand (Chastellain, 2002). Le point D n’était pas 
à faire par les élèves. 
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Le but de cette analyse était d’anticiper et de comprendre les obstacles auxquels les élèves 
pouvaient être confrontés en effectuant cette fiche. L’identification de ces obstacles nous 
permettait de développer des questions qui guident les élèves dans leur correction. Le canevas 
que nous avons utilisé pour l’analyse préalable de la fiche d’exercices provient du module de 
mathématiques de la HEP Vaud (annexe n°1). Ce canevas questionne la fiche sur plusieurs 
aspects que nous détaillons à présent.  
 
Les connaissances mathématiques en jeu dans cette fiche et les prérequis nécessaires pour 
l’effectuer sont : savoir multiplier et diviser par 10, 100, 1'000 et savoir repérer l’unité d’un 
nombre. Connaître les différentes unités de mesure de longueur et savoir placer les nombres 
correctement dans un tableau d’unités sont les connaissances travaillées dans cette fiche. 
Intéressons-nous maintenant aux variables didactiques. Une variable de cette fiche réside dans 
la présentation des calculs. En effet, si les nombres sont présentés en ligne, comme au point B 
et C de la fiche, les élèves résoudront probablement les calculs avec la méthode du tableau 
des unités, car cela permet une meilleure vision d’ensemble des unités présentes entre l’unité 
donnée et celle recherchée. Au contraire, si les nombres sont disposés dans un tableau, 
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comme au point A, cela poussera les élèves à résoudre les calculs avec la méthode des bonds, 
car il est plus simple de l’employer lorsque toutes les unités sont visibles. Une autre variable 
didactique est les opérations à effectuer pour résoudre les calculs. Effectivement, les élèves ne 
doivent pas systématiquement multiplier le nombre pour trouver le résultat, mais aussi parfois 
le diviser. Si nous regardons le point B, dans le premier calcul, il faut multiplier le nombre 
pour trouver la réponse alors que dans le deuxième il faut le diviser. 
En ce qui concerne les procédures de résolution possibles pour cette fiche d’exercices, elles 
ont été décrites précédemment 9. Afin d’exemplifier ces procédures, voici le détail de 
résolution pour le premier calcul de chaque point (points A, B et C). Au point A, le calcul est 
déjà présenté dans un tableau d’unité, il est donc préférable de privilégier la méthode des 
bonds. Pour ce calcul, l’opération a effectué est la multiplication, car l’unité demandée est de 
plus en plus petite (m > dm > cm > mm). Il est nécessaire de multiplier par 10 à chaque 
passage d’une unité à une autre, ce qui donne : 5m (x10) = 50 dm (x10) = 500 cm (x10) = 
5000 mm. Pour les points B et C, les calculs sont présentés en ligne, il est donc plus judicieux 
d’utiliser la méthode avec le tableau des unités (mais il est aussi possible d’utiliser l’autre 
méthode). Pour le calcul du point B, un tableau permet de définir les unités entre l’unité 
donnée et celle recherchée (m > dm > cm). Etant donnée que l’unité demandée est de plus en 
plus petite, il faut multiplier le nombre autant de fois qu’il y a de colonne, soit : 8,2 m (x10) = 
82 dm (x10) = 820 cm. Dans le point C, il s’agit cette fois-ci de chercher l’unité. Pour le 
premier calcul, le résultat (630) est plus grand que le nombre de départ (6,3), l’unité sera donc 
plus petite que le m. En plaçant le premier nombre (6,3) dans le tableau et en mettant le 
nombre de 0 correspondant au deuxième nombre (630), il est possible de trouver la solution. 
m dm cm 
6(,) 3 0 
6,3 m vaut donc 630 cm. 
Nous nous sommes intéressées ensuite aux obstacles de cette fiche. Nous utilisons ici le terme 
d’obstacle, car l’auteur sur lequel nous nous sommes appuyées dans la théorie (Astolfi, 1997) 
utilise cette notion. Les nombres décimaux représentent le premier obstacle, car c’est plus 
compliqué de multiplier, diviser et placer le nombre dans le tableau lorsqu’il y a une virgule. 
Il est également plus difficile de repérer l’unité d’un nombre décimal, beaucoup d’élèves 
confondent le dernier chiffre du nombre à virgule avec l’unité du nombre. De plus, chaque 
méthode pose des obstacles différents. Dans la méthode des bonds, il peut arriver de 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
9 Elles sont décrites dans le chapitre Analyse de l’objet sous la conversion des unités de mesure à la 
page 5. 
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multiplier à la place de diviser et inversement et de ne pas avoir multiplié ou divisé par le bon 
nombre de colonnes. Dans la méthode avec le tableau des unités, il se peut qu’un élève ne 
sache plus placer un nombre dans le tableau ou alors qu’il le place incorrectement. Il se peut 
aussi qu’un élève ne mette pas le bon nombre de zéros ou qu’il oublie la virgule lorsqu’il faut 
passer d’une unité plus petite à plus grande. Un dernier obstacle peut être lié à la consigne. En 
effet, il est possible que certains élèves ne comprennent pas ce qu’ils doivent faire aux points 
A, B et C de la fiche, car il n’y a pas de consigne à part le mot « complète ». Comme nous 
l’avons expliqué dans le cadre théorique, la consigne est une source d’erreurs fréquentes et il 
est donc nécessaire d’expliciter nos attentes à travers une consigne claire, fournie oralement 
au moment de dévoluer la fiche d’exercices. Celle que nous avons donnée est la suivante : 
« Dans cette fiche, vous devez exprimer des nombres dans différentes unités de longueur ».  
De plus, un exemple pour chacun des points A, B et C a été réalisé en classe. Faire reformuler 
aux élèves ce qui est attendu dans l’exercice permet également de s’assurer de leur 
compréhension. 
Finalement, nous avons prévu des relances pour lever les obstacles. Pour le premier obstacle, 
il est important de revoir avec les élèves, avant la réalisation de la fiche, la multiplication, la 
division, le placement dans le tableau des unités des nombres décimaux ainsi que l’unité d’un 
nombre décimal. Pour les obstacles liés aux procédures, nous avons prévu de mettre à 
disposition des élèves une feuille explicative (présentée à la p.18) qui rappelle l’utilisation des 
deux procédures.  
 
Grâce à cette analyse, nous avons constitué une fiche guide permettant aux élèves de guider 
leurs processus cognitifs et de s’autocorriger. Les questions qu’il comporte sont liées à la 
méthode utilisée10. 
 
Pour la méthode des bonds, les questions sont les suivantes : 
 
- Si je passe d’une unité plus grande à plus petite (km-> hm-> dam-> m-> dm-> cm-> mm), 
ai-je bien multiplié ? -> résultat de plus en plus grand. 
- Si je passe d’une unité plus petite à plus grande (mm-> cm-> dm-> m-> dam-> hm-> km), 
ai-je bien divisé ? -> résultat de plus en plus petit. 
- Ai-je multiplié ou divisé par 10 à chaque changement d’unité ? 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 Pour rappel, ces méthodes sont décrites dans le chapitre Analyse de l’objet sous la conversion des 
unités de mesure à la page 5. 
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Pour la méthode avec le tableau des unités, les questions sont les suivantes : 
 
- Ai-je placé l’unité du nombre à l’unité de mesure donnée ? 
- Ai-je rajouté le 0 dans chaque colonne jusqu’à l’unité de mesure recherché ? 
- Si je passe d’une unité plus petite à plus grande, ai-je mis une virgule dans la colonne de la 
mesure recherchée ? 
 























Comme nous venons de le dire, c’est grâce aux analyses de l’objet d’apprentissage, de la fiche 
d’exercices et du PER que ces questions ont pu émerger. Elles n’ont de sens que lorsqu’elles 
sont liées à ces analyses. Il était donc impossible de donner aux élèves cette fiche guide sans 
explications au préalable. Nous avons donc créé une feuille explicative en lien avec la fiche 
8H – mathématiques                               Thème 3 – Mesures 
  
 
Fiche guide : F1 & F2 
 
Lorsque tu repères une erreur biffe-la en vert et note le nouveau résultat aussi en vert à 
côté. 
 
Pour le A: 
 
¾ Lis une fois ces questions et puis contrôle pour chaque résultat.   
 
Si je passe d’une unité plus grande à plus petite (km-> hm-> dam-> m ->dm ->cm-> mm), 
ai-je bien multiplié ? -> résultat de plus en plus grand 
 
Si je passe d’une unité plus petite à plus grande (mm->cm->dm-> m->dam-> hm-> km), ai-
je bien divisé ? -> résultat de plus en plus petit 
 




Pour le B et le C: 
 
Si tu as utilisé le tableau sers-toi de ces questions: 
 
¾ Lis une fois ces questions et puis contrôle pour chaque résultat. 
 
Ai-je placé l’unité du nombre à la position de l’unité de mesure donnée ?  
 
Ai-je rajouté le 0 dans chaque colonne jusqu’à l’unité de mesure recherchée? 
 
Si je passe d’une unité plus petite à plus grande, ai-je mis une virgule dans la colonne de 
l’unité de mesure recherchée ? 
 
 
Si tu as écrit tes calculs au verso du tableau sers-toi de ces questions: 
 
¾ Lis une fois ces questions et puis contrôle pour chaque résultat. 
 
Si je passe d’une unité plus grande à plus petite (km-> hm-> dam-> m ->dm ->cm-> mm), 
ai-je bien multiplié ? -> résultat de plus en plus grand 
 
Si je passe d’une unité plus petite à plus grande (mm->cm->dm-> m->dam-> hm-> km), ai-
je bien divisé ? -> résultat de plus en plus petit 
 
Ai-je multiplié ou divisé par 10 à chaque changement d’unité ? 
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guide. Ce document explique principalement les deux méthodes pour convertir des unités de 
longueur et reprend des éléments de la fiche guide. 
 
Feuille explicative pour les unités de longueur : 
 
Thème 3 – Mesures Prénom : ............................... 
8H - mathématiques 
 
Théorie : les unités de longueur 
 
Les différentes unités existantes : 
 
kilomètre hectomètre décamètre mètre décimètre centimètre millimètre 
km hm dam m dm cm mm 
0,001 0,01 0,1 1 10 100 1000 
 
La conversion des unités de longueur : 
 
Pour convertir, il faut: ! 
 
• multiplier l'unité par 10 lorsqu'on la transforme en une unité plus petite. 
• diviser l'unité par 10 lorsqu'on la transforme en une unité plus grande. 
 









Lorsqu’on s’aide du tableau des unités de longueur, il faut : 
 
! Passage d’une unité plus grande à une unité plus petite (dam " cm) 
 
1. placer l'unité du nombre à la position de l'unité de mesure donnée. 
2. mettre un 0 dans chaque colonne jusqu’à la colonne de l'unité de mesure 
recherchée. 
 
Exemple 1 : 
On veut convertir décamètres (dam) en centimètre (cm). 
 
km hm dam m dm cm mm 
       
 
On obtient 239 dam = ............................... cm 
 
! Passage d'une unité plus petite à une unité plus grande (mm " m) 
 
Suivre étapes 1+2 et mettre une virgule dans la colonne de l'unité de mesure recherchée. 
 
Exemple 2 : 
On veut convertir 17 millimètres (mm) en mètres (m). 
 
km hm dam m dm cm mm 
       
 
On obtient 17 mm = ....................... m 
c d u 
2 3 9 
: 10 : 10 : 10 : 10 : 10 : 10 
X 10 X 10 X 10 X 10 X 10 X 10 
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Cette feuille explicative et la fiche guide ont également été employées pour la deuxième fiche 
d’exercices que les élèves devaient réaliser (issue du matériel scolaire romand (Chastellain, 
2002) fiche n°2 du thème 3). Elle portait également sur la conversion des unités de longueur. 
 



























Pour les troisièmes fiches d’exercices (annexes n°2 et 3), une différente dans chaque classe, 
qui abordaient la conversion des unités d’aire, une nouvelle feuille explicative ainsi qu’une 
nouvelle fiche guide ont été élaborées dans chaque classe. Comme nous l’avons expliqué dans 
la méthodologie, notre volonté était de créer un outil à partir du terrain et adaptable à celui-ci. 
Les deux nouveaux documents varient donc pour chaque classe. Toutefois, une base 
commune a été préservée. Les deux feuilles explicatives sur les unités d’aire (annexes n°4 et 
5) ainsi que les deux fiches guides (annexes n°6 et 7) pour la conversion des unités d’aire se 
basent sur la première feuille explicative et la première fiche guide. Ceci est possible grâce au 
lien qu’entretiennent les unités de longueur et les unités d’aire. Effectivement, comme nous 
l’avons expliqué dans l’analyse de l’objet, le mètre est la base des unités de longueur, mais 
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aussi des unités d’aire. La différence est que les unités d’aire sont composées, car pour 
mesurer une surface, il faut deux longueurs. Une des deux enseignantes a justement montré ce 
rapprochement entre les unités de longueur et les unités d’aire en utilisant la première fiche 
guide comme support pour élaborer la deuxième fiche guide sur les aires. Les élèves ont 
uniquement ajouté des notes sur leur première fiche guide. 
 
Pour finir, nous tenons à rappeler que l’outil médiateur que nous avons créé est fortement lié à 
la feuille explicative et à l’enseignement dispensé. Il serait donc peu utile aux apprentissages 
de l’utiliser hors de son contexte. 
 
Expérimentation de l’outil 
Nous allons à présent décrire l’utilisation de l’outil médiateur durant les trois essais mis en 
œuvre. Pour le premier essai, qui portait sur la conversion des unités de longueur, nous avons 
accompagné les élèves durant tout le processus. Pour assurer une meilleure compréhension, 
nous avons séparé deux moments de manière distincte. Le premier consistait à parcourir la 
feuille explicative sur les mesures pour faire un rappel des connaissances. Dans ce premier 
moment, nous avons également explicité la consigne pour éviter des incompréhensions, résolu 
quelques calculs de la fiche d’exercices en collectif et rappelé aux élèves les ressources qu’ils 
avaient à disposition (la feuille explicative et le tableau des unités de mesure) pour effectuer 
la tâche afin de faciliter l’entrée dans leur travail. Puis, les élèves ont dû réaliser leur fiche à la 
maison. Le deuxième moment a permis d’introduire notre outil médiateur, la fiche guide, pour 
que les élèves puissent contrôler leur fiche d’exercices. Afin qu’ils comprennent l’utilité de 
cette action, nous avons commencé par une discussion collective sur l’importance des erreurs 
pour apprendre. Comme nous l’avons dit dans le cadre théorique, notre dispositif se base sur 
l’aspect positif des erreurs (toute constitution d’un savoir se fait à travers des erreurs) et nous 
voulions que nos élèves les voient du même œil. Après ça, nous avons distribué la fiche guide 
et l’avons parcourue avec eux. Ensuite, les élèves ont contrôlé leur travail à l’aide de la fiche 
guide. Pour finir, une fois que les élèves avaient terminé cette phase, ils l’ont comparée avec 
le corrigé de l’enseignante qui était projeté au mur. 
 
Le second essai s’est déroulé de deux façons un peu différentes dans les deux classes, mais la 
fiche guide et la fiche d’exercices étaient les mêmes dans les deux lieux d’expérience. Dans 
une classe, que l’on a nommé classe A, l’enseignante a commencé par faire un rappel sur le 
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statut de l’erreur et a également insisté sur l’importance de l’utilisation de la fiche guide pour 
la phase de contrôle. Les élèves ont ensuite complété leur deuxième fiche d’exercices sur la 
conversion des unités de longueur en classe. Une fois qu’ils l’avaient terminée, ils devaient la 
contrôler avec l’aide de la fiche guide, puis la comparer avec le corrigé. Dans l’autre classe, 
appelée classe B, les élèves ont réalisé la fiche d’exercices comme devoir. Pour la relecture et 
la comparaison avec le corrigé, les élèves se sont mis par deux (et un groupe de trois) et ont 
échangé leur travail (co-correction). Ils devaient ainsi corriger l’exercice d’un camarade. Le 
but de cet ajustement était de stimuler l’implication des élèves et leur intérêt à employer la 
fiche guide. 
 
Lors du troisième essai, qui portait cette fois-ci sur la conversion des unités d’aire, deux 
procédés variés ont été utilisés dans chaque classe. La première fiche guide est restée notre 
base commune. Cependant, des modifications diverses sur celle-ci, dues au changement des 
unités de conversion, ont été apportées pour chaque classe. Dans la classe A, l’enseignante a 
débuté par présenter une feuille explicative. La base de cette dernière était la même que la 
première feuille explicative, mais le contenu a été adapté au thème des conversions des unités 
d’aire. La fiche guide, étant liée à cette feuille, a été modifiée en conséquence par 
l’enseignante. La suite s’est déroulée comme dans le deuxième essai. Pour la classe B, 
l’enseignante a dispensé un moment de théorie préalablement. Puis, comme rappel de cette 
théorie, elle a défini avec la classe les phrases qu’il fallait modifier ou compléter dans la 
première fiche guide. Un des objectifs de cet exercice était de leur montrer que la procédure 
de base reste la même que ce soit des conversions d’unités de longueur ou d’aire et que 
quelques éléments seulement (comme le nombre de colonnes dans le tableau des unités de 
mesure) changent dans la transformation des unités d’aire. Quant à la troisième fiche 
d’exercices, les élèves l’ont à nouveau faite comme devoir. Par contre, la correction (contrôle 





Lors de chacun des trois essais effectués dans les deux classes, nous avons donc recueilli les 
traces laissées par les élèves sur les fiches d’exercices lors du processus de contrôle. En 
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analysant ces données, nous avons élaboré quatre catégories. Dans le paragraphe qui suit, 
nous explicitons comment nous avons créé ces catégories et quelle est leur définition. 
 
Une première sélection des fiches des élèves était réalisée en fonction des erreurs faites dans 
les exercices de la fiche. Lors de chaque essai, certains élèves n’ont fait aucune erreur. Dans 
leurs travaux, aucune correction n’était nécessaire et les traces dans ces fiches ne sont souvent 
que des coches. Ces travaux forment la catégorie 1. Pour la répartition des fiches avec des 
erreurs, nous nous sommes posé la question si oui ou non l’élève avait utilisé la fiche guide 
pour son contrôle. Grâce aux couleurs des traces des élèves nous sommes arrivées à faire cette 
distinction. Comme mentionné auparavant, le travail des élèves lors de chaque essai a été 
organisé en deux phases et un code couleur a été imposé pour chacune de ces phases. Durant 
la phase de contrôle à l’aide de la fiche guide, toutes les modifications devaient être faites en 
vert. Pendant la comparaison avec le corrigé, toutes les modifications devaient être faites en 
organe. Ainsi, les élèves qui ont laissé seulement des traces en orange n’ont pas employé la 
fiche guide pour leur contrôle.  Leurs fiches forment la catégorie 2. 
Ensuite, un troisième groupe est constitué des élèves qui ont laissé des traces en vert 
uniquement ou mélangées avec des annotations en orange. Tous ces élèves se sont corrigés 
lors du contrôle avec la fiche guide. Ces données ont encore été analysées plus finement 
concernent la façon dont les élèves ont traité leurs erreurs à l’aide de l’outil médiateur. Ainsi, 
nous avons élaboré la catégorie 3 pour les fiches démontrant des traces vertes et oranges. Ces 
élèves sont parvenus à corriger en partie leur travail avec la fiche guide et ont complété leurs 
corrections avec le corrigé. De plus, nous avons constaté que certains élèves ont corrigé des 
résultats initialement corrects avec la fiche guide. Ils se trouvent dans la sous-catégorie 3b, car 
il nous semblait important de tenir compte de ce « dysfonctionnement » de notre fiche guide. 
Finalement, la catégorie 4 a été constituée des fiches où il y a seulement des traces vertes. Ces 
élèves ont réussi à s’autocorriger de manière exhaustive avec la fiche guide. Les catégories 3 
et 4 sont appelées par la suite également les catégories « vertes » comme elles regroupent 
toutes les traces vertes.  
 
Les résultats de l’analyse des traces sont présentés dans deux sortes de tableaux. La première 
sorte présente la catégorisation des traces par essai et par classe. Dans la deuxième sorte, les 
trois essais sont visibles pour chacun des élèves. Un tel tableau a été dressé pour chacune des 
classes.  
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Résultats par essai et par classe  
Regardons maintenant de plus près les six tableaux avec les traces catégorisées. Ces tableaux 
sont constitués de cinq colonnes dont chacune correspond à une des catégories ou sous-
catégories expliquées ci-dessus. Par essai, nous présentons les données de chacune des classes. 
Afin de garantir l’anonymat des élèves nous avons utilisé seulement les trois voire quatre 
premières lettres de leur prénom à tout endroit où ils sont mentionnés dans ce mémoire. De 
plus, nous n’utilisons que la forme masculine (il) pour nommer les élèves afin de simplifier la 
lecture du texte. 
 
Voici quelques explications pour la lecture des tableaux. Chaque élève a donc été classé dans 
la catégorie qui correspond aux traces sur sa fiche. Dans chaque catégorie, les abréviations 
des prénoms des élèves sont mises dans l’ordre alphabétique. Le nombre qui suit le prénom 
indique le nombre d’erreurs que l’élève a faites dans la fiche d’exercices.  
 
Ces exemples sont à lire ainsi :  
 
Loun, classé dans la catégorie 2, a fait 5 erreurs. Il les a corrigées avec le corrigé. Il n’a pas 
utilisé la fiche guide. Dav, classé dans la catégorie 4, a fait 2 erreurs. Il a corrigé les deux 
erreurs avec la fiche guide.  
 
Dans la catégorie 3, entre le prénom et le nombre d’erreurs, il y a des parenthèses avec 2 voire 
3 nombres. Ces derniers apportent des précisions sur le traitement des erreurs. Le premier 
nombre correspond aux erreurs corrigées avec la fiche guide, le deuxième aux résultats 
corrigés avec le corrigé et le troisième aux résultats corrects corrigés avec la fiche guide 
(apparait seulement dans la catégorie 3b). 
  
 Ces exemples sont à lire ainsi :  
Hak, classé dans la catégorie 3a, a fait 12 erreurs dans sa fiche. Sur ces 12 erreurs, il en a 
traité 3 avec la fiche guide et en a corrigé 9 avec le corrigé de l’enseignante. Axe, classé dans 
la catégorie 3b, a fait 14 erreurs dans sa fiche. Sur ces 14 erreurs, il en a traité 6 avec la fiche 
guide et 8 avec le corrigé. De plus, il a encore corrigé 3 résultats initialement corrects avec la 
fiche guide.  
Cat. 2 Cat. 4 
Loun : 5 
 
Dav : 2 
 
Cat. 3a Cat. 3b 
Hak (3 + 9) : 12 
 
Axe (6 + 8 + 3) : 14 
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En dessous du classement des élèves, chaque tableau comporte encore deux lignes avec des 
nombres. Dans la première, nous avons calculé les totaux des erreurs faites par les élèves dans 
chaque catégorie. La deuxième ligne correspond au nombre total d’élèves qui se trouvent dans 
la même catégorie.  
 
Essai 1  
L’essai 1 porte sur le contenu mathématique de la conversion des unités de longueur. Il se 
base sur la fiche 1 pour les deux classes. Les détails sur le contenu et sur le déroulement de 
cet essai sont décrits sous les paragraphes « conception de l’outil » et « expérimentation de 
l’outil ». 
 
Classe A – essai 1   
   Catégorie 3  
No de catégorie Cat. 1 Cat. 2 Cat. 3a Cat. 3b Cat. 4 
 
-prénom d’élève suivi du 
nombre d’erreurs faites dans 
la fiche 
 
-pour la cat. 3 :  
entre parenthèses: les détails 
des corrections  
 
 Nou : 0 Arn   : 2  
Fat    : 13 
Loun : 5 
Mar   : 23 
Mat   : 1 
Nat    : 8 
Pie     : 2 
Rag    : 2  
Sve    : 10 
 
Hak  (3 + 9)  : 12 
Hel   (5 + 1)  : 6  
Léa  (1 + 13) : 14 
Lou  (1 + 2)  : 3 
Max (5 + 3)  : 8 
Mic  (1 + 2)  : 3 
Sél    (1 + 4)  : 5 
 
Axe (6 + 8 + 3 ) : 14 Dav  : 2 
Eli    : 1 
Mor : 9 
Total d’erreurs faites dans la 
fiche par les élèves dans 
chaque catégorie 
0 66 51 17 12 
Total d’élèves par cat. 1 9 7 1 3 
 
Pour cet essai dans la classe A, les traces de 21 élèves ont été recueillies ce qui correspond à 
la classe entière. Ce total équivaut à la somme des nombres de la quatrième ligne du tableau 
(1 + 9 + 7 + 1 + 3 = 21). Tous les élèves dans les catégories vertes 3 et 4 ont eu recours à la 
fiche guide (7 + 1 + 3 = 11). Nous arrivons donc au constat que 11 élèves sur 21 se sont 
corrigés à l’aide de la fiche guide.  
 
Voici deux exemples pour faciliter la lecture détaillée du tableau. Regardons Léa sous la 
catégorie 3a. Au total, cet élève a fait 14 erreurs dont il en a corrigé 1 à l’aide de la fiche 
guide et 13 avec le corrigé. Dans la catégorie 4, on trouve Mor qui a fait 9 erreurs dont il a 
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Classe B – essai 1  
   Catégorie 3  
No de catégorie Cat. 1 Cat. 2 Cat. 3a Cat. 3b Cat. 4 
 
-prénom d’élève suivi du 
nombre d’erreurs faites 
dans la fiche 
 
-pour la cat. 3 :  
entre parenthèses: les détails 
des corrections  
El M : 0  
Nie   : 0  
Que  : 0 
 
Ana : 10 
Cyr  : 2 
Eme : 4  
Fil    : 3   
Lan  : 3  
Leo  : 2 
Nat  : 2  
Nic  : 10 
Sas  : 3  
Tri   : 2  
 
Cél  (2 + 14) : 16  
El S (3 + 5)   : 8 
Mau (4 + 1)  : 5 
Reb (2 + 1)   : 3  
 
Chi (1+1+1) : 1 
 
Aïc  : 4  
Aud : 2 
Jus   : 1 
Total d’erreurs faites dans 
la fiche par les élèves dans 
chaque catégorie 
 
0 41 31 2 7 
Total d’élèves par cat. 3  10 4 1 3 
 
Pour cet essai dans la classe B, les traces de 21 élèves (3 + 10 + 4 + 1 + 3 = 21) ont été 
recueillies ce qui correspond à la classe entière. Tous les élèves dans les catégories vertes 3 et 
4 ont eu recours à la fiche guide (4 + 1 + 3 = 8). Nous arrivons donc au constat que 8 élèves 
sur 21 se sont corrigés à l’aide de la fiche guide.  
 
Essai 2 
L’essai 2 porte sur le même contenu mathématique que l’essai 1, celui de la conversion des 
unités de longueur. Il se base sur la fiche 2 pour les deux classes. Par contre, dans la classe B 
l’autocorrection a été transformée en une correction entre pairs. Les détails sur le contenu et 
sur le déroulement de cet essai dans les deux classes sont décrits sous les paragraphes 
« conception de l’outil » et « expérimentation de l’outil ».  
 
Classe A – essai 2 
   Catégorie 3  
No de catégorie Cat. 1 Cat. 2 Cat. 3a Cat. 3b Cat. 4 
 
-prénom d’élève suivi du nombre 
d’erreurs faites dans la fiche  
 
-pour la cat. 3 :  
entre parenthèses: les détails des 
corrections 
Nou : 0 
Rag : 0 
Pie  : 0 
Arn  : 8 
Dav  : 11 
Eli    : 1 
Fat   : 15 
Hak : 4 
Hel  : 20 
Léa  : 15 
Lou  : 9 
Mat  : 1 
Mar  : 18 
Mic  : 15 
Mor  : 10 
Nat   : 22 
Sél    : 12 
Loun (2 + 4) : 6  
Max  (1 + 6) : 7 
 
 Axe : 1  
 
Total d’erreurs faites dans la fiche par 
les élèves dans chaque catégorie 
 
0 161 13 0 1 
Total d’élèves par cat. 3 14 2 0 1 
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Pour cet essai dans la classe A, les traces de 20 élèves ont été recueillies (3 + 14 + 2 + 0 + 1 = 
20). Trois élèves se trouvent dans les catégories vertes. Sur 20 élèves, seulement 3 se sont 
corrigés à l’aide de la fiche guide. 
 
Classe B - essai 2  
À cause des co-corrections effectuées dans cette classe lors de cet essai, la présentation des 
traces diffère légèrement des deux autres essais. La première abréviation de prénom 
correspond à l’élève qui a corrigé la fiche. Le deuxième prénom entre parenthèses () 
correspond à l’élève qui a fait la fiche suivi du nombre d’erreurs qu’il a faites dans la fiche.  
Généralement, les élèves ont travaillé en binôme mais il y a aussi eu un groupe de trois.  Dans 
ce groupe, ils étaient toujours deux à corriger une fiche. C’est pourquoi il y a deux prénoms à 
la position de l’élève qui a fait les corrections. De plus, dans la catégorie 3, il y a les 
parenthèses {} avec 2 voire 3 nombres. Ces derniers apportent des précisions sur le traitement 
des erreurs. Le premier nombre correspond aux erreurs corrigées avec la fiche guide, le 
deuxième aux résultats corrigés avec le corrigé et le troisième aux résultats corrects corrigés 
avec la fiche guide (apparait seulement dans la catégorie 3b).   
 
   Catégorie 3  
No de catégorie Cat. 1 Cat. 
2 
Cat. 3a Cat. 3b Cat. 4 
 
-prénom-s d’élève qui a/ont 
fait les corrections  
 
-entre parenthèses () : prénom 
de l’élève qui a fait la fiche 
suivi du nombre d’erreurs 
dans la fiche 
 
-pour la cat. 3 :  
entre parenthèses {}: les 
détails des corrections  
 
Chi (Leo: 0) 
Eme (El M: 0)  
(Sas: 0)  
Tri (Ana : 0)  
 
 
 Ana {1+1} (Tri : 2)  
Cél {2+2} (Nic : 4)   
Cyr/ Reb {4+3} (Fil : 7) 
El S {1+1} (Jus : 2)  
Fil/ Reb {12+1} (Cyr : 13)  
Jus {3+9} (El S : 12)  
Que {2+3} (Lan : 5)  
 
Aïc {1+5+5} (Nat: 1)  
Cyr/Fil {2+2+2} (Reb: 2) 
Leo {0+0+2} (Chi : 2)  
Nic {1+ 15 +2} (Cél: 16)  
  
El M {2} (Eme : 2) 
Lan {1} (Que : 1)  
Nie {3} (Aud : 3)  
 
Total d’erreurs faites dans la 
fiche par les élèves dans 
chaque catégorie 
 
0 0 45 21 6 
Total d’élèves par cat. 4 0 7 (incl. 2 duos d’élèves 
correcteurs) 




Pour cet essai dans la classe B, les traces de 18 élèves ont été recueillies (4 + 0 + 7+ 4 + 3 = 
18). Tous les élèves dans les catégories vertes ont eu recours à la fiche guide (7 + 4 + 3 = 14) 
pour la correction de la fiche de leur camarade. Nous arrivons donc au constat que 14 élèves 
sur 18 l’ont corrigée à l’aide de la fiche guide. Nous tenons à souligner que lors de cet essai la 
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catégorie 2 est restée vide : dans cette situation de co-correction, aucun élève n’a fait les 
corrections seulement avec le corrigé.   
 
Voici quelques exemples pour faciliter la lecture détaillée du tableau. Dans la catégorie 1, le 
prénom de Sas est écrit entre parenthèses () car cet élève s’est autocorrigé. Puisqu’il a fait 
zéro fautes dans la fiche, il se trouve dans la catégorie 1. Les élèves Cyr, Fil et Reb sont le 
groupe de trois. Nous les trouvons deux fois dans la catégorie 3a pour la fiche de Fil et la 
fiche de Cyr. La fiche de Fil contient 7 erreurs dont 4 ont été traitées avec la fiche guide et 3 
avec le corrigé. La fiche de Cyr a été traitée de la même manière.  La fiche de Reb, du 
troisième élève de ce groupe, est dans la catégorie 3b. La fiche contient 2 erreurs qui ont été 
corrigées toutes les 2 avec la fiche guide. Par contre, 2 résultats corrects ont également été 
corrigés avec la fiche guide. Avec le corrigé, ces deux corrections qui n’avaient pas lieu d’être 
ont été rectifiées (chiffre au milieu des {}). Prenons encore la fiche de Nat avec 1 erreur 
corrigée par Aïc qui se trouve également dans la catégorie 3b. L’unique erreur a été corrigée 
avec la fiche guide ainsi que 5 résultats corrects. Avec le corrigé, ces 5 corrections erronées 
ont été rectifiées (chiffre au milieu des {}).  
 
Essai 3  
L’essai 3 porte sur un contenu mathématique qui est légèrement différent de celui des deux 
essais précédents. Il s’agit de la conversion des unités d’aire. La fiche 3 ainsi que la fiche 
guide utilisée dans les deux classes ne sont pas les mêmes. Les détails sur le contenu et sur le 
déroulement de cet essai dans les deux classes sont décrits sous les paragraphes « conception 
de l’outil » et « expérimentation de l’outil ».  
 
Classe A – essai 3  
   Catégorie 3  
No de catégorie Cat. 1 Cat. 2 Cat. 3a Cat. 3b Cat. 4 
 -prénom d’élève suivi du nombre 
d’erreurs faites dans la fiche  
 
-pour la cat. 3 :  
entre parenthèses: les détails des 
corrections 
Dav : 0 
Eli   : 0 
Hel  : 0 
Max : 0 
Nat  : 0 
Nou : 0 
 
 
Axe : 2 
Fat   : 11  
Léa  : 3 
Lou  : 2 
Mat  : 1 
Mic  : 5 
Mor  : 5 
Rag  : 1 
Pie   : 2  
Sél   : 6 
 
Arn   (1 + 1) : 2 
Hak   (2 + 1) : 3 
Loun (2 + 3) : 5 
Mar   (6 + 6) : 12 
   
Total d’erreurs faites dans la fiche 
par les élèves dans chaque catégorie 
 
0 38 22 0 0 
Total d’élèves par cat. 6 10 4 0 0 
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Pour cet essai dans la classe A, les traces de 20 élèves ont été recueillies (6 + 10 + 4 + 0 + 0 = 
20). Quatre élèves se trouvent dans les catégories vertes. Sur 20 élèves, seulement 4 se sont 
corrigés à l’aide de la fiche guide. 
 
Classe B – essai 3  
 
Pour cet essai dans la classe B, les traces de 20 élèves ont été recueillies (3 + 5 + 3 + 5 + 4 = 
20). 12 élèves se trouvent dans les catégories vertes (3 + 5 + 4 = 12). Sur 20 élèves, 12 se sont 
corrigés à l’aide de la fiche guide. 
 
Evolution par élève  
Après cette présentation des résultats par essai et par classe, nous nous sommes intéressées au 
parcours de chaque élève durant les trois essais. Pour ce faire, nous avons créé un tableau qui 
permet un aperçu des trois essais par élève. Ceci a été fait pour chaque classe séparément. 
Grâce à ce tableau, nous avons pu définir l’évolution de l’emploi de la fiche guide de chaque 
élève. Pour chaque classe, ces évolutions ont été regroupées en quatre genres qui diffèrent 
légèrement entre les deux classes.  
 
Classe A 
Les quatre genres d’évolutions sont définis ci-dessous. La couleur des croix correspond à 
l’évolution de l’élève. Les élèves aux croix noires (4) ne se laissent classer dans aucune de ces 
quatre évolutions. 
Une évolution positive : 3 élèves  
Les élèves avec cette évolution ont fait le parcours suivant :  
Lors de l’essai 1, ils se trouvent dans la catégorie 2.   
Lors de l’essai 3 (ou déjà lors de l’essai 2), ils se trouvent dans une catégorie verte (3 ou 4). 
Aucune évolution : 4 élèves  
Ces élèves se trouvent pendant les 3 essais dans la catégorie 2. 
   Catégorie 3  
No de catégorie Cat. 1 Cat. 2 Cat. 3a Cat. 3b Cat. 4 
 
-prénom d’élève suivi du 
nombre d’erreurs faites 
 
 
-pour la cat. 3 :  
entre parenthèses: les 
détails des corrections  
 
 
Ana : 0 
Chi  : 0    
Leo  : 0 
 
Cél  : 15 
El S : 4 
Lan  : 1 
Nat  : 1  




El M (1 + 6) : 7 
Eme  (1 + 4) : 5  
Nic   (9 + 3) : 12 
 
Aïc   (0 + 3 + 4) : 5 
Fil    (0 + 0 + 1) : 1 
Jus   (1 + 1 + 1) : 1 
Mau (0 + 1 + 1) : 0 
Reb  (0 + 0 + 2) : 0 
 
Aud : 1 
Nie  : 1 
Que : 15 
Tri   : 2 
 
Total d’erreurs faites 
dans la fiche par les élèves 
dans chaque catégorie 
 
0 29 24 7 19 
Total d’élèves par cat. 3 5 3 5 4 
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Une évolution négative sur les 2 premiers essais : 4 élèves 
Les élèves avec cette évolution ont fait le parcours suivant :  
Lors de l’essai 1, ils se trouvent dans une catégorie verte (3 ou 4).  
Lors de l’essai 2, ils se trouvent dans la catégorie 2.   
Une évolution négative sur les 3 essais : 6 élèves 
Les élèves avec cette évolution ont fait le parcours suivant :  
Lors de l’essai 1, ils se trouvent dans une catégorie verte (3 ou 4). 
Lors de l’essai 3, ils se trouvent dans la catégorie 2.  
 
 Essai 1 Essai 2 Essai 3 
 1 2 3a 3b 4 1 2 3a 3b 4 1 2 3a 3b 4 
Axe    x      x  x    
Arn  x     x      x   
Dav     x  x    x     
Eli     x  x    x     
Fat  x     x     x    
Hak   x    x      x   
Hel   x    x    x     
Léa   x    x     x    
Lou   x    x     x    
Loun  x      x     x   
Mar  x     x      x   
Mat  x     x     x    
Max   x     x   x     
Mic   x    x     x    
Mor     x  x     x    
Nat  x     x    x     
Nou x     x     x     
Pie  x    x      x    
Rag  x    x      x    
Sél   x    x     x    
Sev  x              
Total d’élèves 
par cat.  
1 9 7 1 3 3 14 2 0 1 6 10 4 0 0 
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Classe B  
Les quatre genres d’évolutions sont définis ci-dessous. La couleur des croix correspond à 
l’évolution de l’élève. L’élève aux croix noires ne se laisse classer dans aucune de ces quatre 
évolutions. 
Maintien dans les catégories vertes : 5 élèves  
Ces élèves se trouvent durant les 3 essais (voire 2 essais) dans une catégorie verte (3 ou 4).  
Une évolution positive : 10 élèves  
Les élèves avec cette évolution ont fait le parcours suivant :  
Lors de l’essai 1, ils se trouvent soit dans la catégorie 1 soit la 2.   
Lors de l’essai 3 (ou déjà lors de l’essai 2), ils se trouvent dans une catégorie verte (3 ou 4) ou dans la catégorie 1. 
Aucune évolution : 2 élèves  
Ces élèves se trouvent lors du premier et lors du dernier essai dans la catégorie 2. 
Une évolution négative sur les 3 essais : 3 élèves 
Les élèves avec cette évolution ont fait le parcours suivant :  
Lors de l’essai 1, ils se trouvent dans une catégorie verte (3 ou 4). 
Lors de l’essai 3, ils se trouvent dans la catégorie 2.  
 
 Essai 1 Essai 2 Essai 3 
 1 2 3a 3b 4 1 2 3a 3b 4 1 2 3a 3b 4 
AÏc     x    x     x  
Ana  x      x   x     
Aud     x          x 
Cél   x     x    x    
Chi    x  x     x     
Cyr  x      x        
El S   x     x    x    
El M x         x   x   
Eme  x    x       x   
Fil  x       x     x  
Jus     x   x      x  
Lan  x        x  x    
Leo  x       x  x     
Mau   x           x  
Nat  x          x    
Nic  x       x    x   
Nie x         x     x 
Que x       x       x 
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Reb   x     x      x  
Sas  x    x      x    
Tri  x    x         x 
Total d’élèves 
par cat. 




Dans un premier temps, le classement des traces recueillies dans les quatre catégories nous a 
permis de déterminer si oui ou non les élèves ont utilisé la fiche guide. Pour ceux qui l’ont 
employée, nous avons également pu analyser leur façon de traiter leurs erreurs avec la fiche 
guide. Dans un deuxième temps, grâce à cette catégorisation des traces, nous avons pu définir 
l’évolution dans l’emploi de la fiche guide de chaque élève pendant les trois essais. À présent, 
tous ces résultats vont nous permettre de répondre à nos questions de recherche.  
 
Pour répondre à chaque question de recherche, un certain nombre d’élèves sont présentés en 
détail. Nous nous sommes limitées à eux car ils permettent de répondre à la question. 
L’explicitation du suivi d’un plus grand nombre d’élèves n’apporterait rien de plus mais 
alourdirait inutilement le texte. 
 
Réponses aux questions de recherche  
Question 1 
Nous nous sommes demandé si notre fiche guide permettait aux élèves de corriger les erreurs 
dans leurs travaux.  
Globalement, nous pouvons affirmer que c’est le cas. Il est vrai que, dans chaque essai, il y a 
des élèves dans les catégories 3 et 4, ce qui signifie qu’à chaque essai, la fiche guide a permis 
au moins à quelques élèves de corriger leurs erreurs. De plus, grâce à l’évolution définie de 
chaque enfant durant les trois essais, nous pouvons donner une réponse plus nuancée à ce 
questionnement. À présent, nous nous intéressons à l’évolution de quatre élèves classés dans 
la catégorie 2 lors du premier essai. Comme ces élèves n’ont pas utilisé la fiche guide pendant 
le premier essai, il est intéressant de suivre leur parcours pour voir s’ils ont pu profiter de 
l’emploi de la fiche guide pour corriger des erreurs à un moment ultérieur de 
l’expérimentation.  
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Dans la classe A, prenons Mar qui se trouve donc dans la catégorie 2 lors du premier essai. Il 
a corrigé sa fiche uniquement à l’aide du corrigé (traces oranges) (annexe n°8). Lors du 
deuxième essai, cet élève se trouve toujours dans la catégorie 2 (annexe n°9). Par contre, lors 
du troisième essai, cet élève a corrigé 6 erreurs avec la fiche guide (traces vertes) et 6 erreurs 
avec le corrigé, il se déplace donc dans la catégorie 3a (annexe n°10). Loun est également 
dans la catégorie 2 lors du premier essai (annexe n°11). Cependant, cet élève est dans la 
catégorie 3a dès le deuxième essai, car 2 erreurs sont corrigées avec la fiche guide et 4 avec le 
corrigé (annexe n°12). Cet élève reste dans la catégorie 3a durant le troisième essai, car il 
trouve à nouveau 2 erreurs avec la fiche guide et 3 erreurs avec le corrigé (annexe n°13). 
Dans la classe B, prenons d’abord Tri. Lors de l’essai 1, il figure dans la catégorie 2. Cet 
élève a mis des vus en vert partout. La fiche guide ne lui a donc pas permis d’identifier des 
erreurs. Ceci a été fait seulement avec le corrigé (traces en orange) (annexe n°14). Quant à 
l’essai de la co-correction, Tri a dû corriger la fiche d’Ana qui ne contenait aucune faute. Tri a 
réalisé ceci en faisant des coches rouges à chaque item (annexe n°15). Ces coches ne nous 
donnent aucune information sur son emploi de la fiche guide lors de cet essai. Par contre, lors 
du troisième essai, Tri se retrouve dans la catégorie 4. Non seulement cet élève a enfin utilisé 
l’outil médiateur mais il l’a employé le plus efficacement possible : il a repéré ses erreurs et 
les a corrigées correctement (annexe n°16). Ces trois exemples (Mar, Loun, Tri) démontrent 
clairement l’utilité de la fiche guide pour ces élèves qui, au début de l’expérience, ne se 
corrigent pas avec la fiche guide mais le font à un stade ultérieur de l’expérimentation. Pour 
Mar et Tri, il fallait même le troisième essai pour qu’ils s’approprient la fiche guide et 
l’utilisent à bon escient. 
Ensuite, suivons encore le parcours de Lan, classé lui aussi dans la catégorie 2 après le 
premier essai (annexe n°17). La co-correction l’incite à repérer et corriger la seule erreur dans 
la fiche de Que (annexe n°18). Ainsi, il passe à la catégorie 4. Lors de l’essai 3, il figure à 
nouveau dans la catégorie 2 car il n’a trouvé sa seule erreur qu’avec le corrigé (annexe n°19). 
La façon dont Lan à utilisé la fiche guide n’a pas vraiment évolué lors des 3 essais comme il 
se retrouve à nouveau dans la catégorie 2 durant l’essai 3. L’outil médiateur a donc très peu 
profité à cet élève tout au long de l’expérience.  
Les précisions des parcours de Mar, Loun et Tri confirment la réponse positive donnée 
antérieurement. Cependant, il y a aussi des élèves comme Lan qui, malgré les trois essais, 
n’arrivent pas à s’autocorriger avec la fiche guide et restent dans la catégorie 2 durant deux 
voire les trois essais.  
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Question 2 
Nous avons voulu savoir si l’utilisation de notre outil médiateur, à plusieurs reprises, 
diminuait le nombre d’erreurs dans les fiches des élèves. 
D’abord, intéressons-nous au nombre global des erreurs commises entre les essais. Le tableau 
récapitulatif ci-dessous est organisé en trois colonnes et trois lignes. Les trois colonnes 
correspondent à chacun des trois essais. Les trois lignes contiennent les informations 
suivantes. Dans la première, nous rappelons la fiche qui a été faite pendant chaque essai et son 
nombre d’items. Un item est un résultat à donner. Par exemple, dans la fiche 1, l’élève devait 
trouver 38 résultats. Dans les deux lignes « classe A » et « classe B » le nombre de traces 
récoltées et le total d’erreurs sont mis en évidence. Pour ce dernier, nous avons comptabilisé 
le nombre d’erreurs qui ont été commises dans les quatre catégories (=  l’addition visible).  
 




Fiche 1 : la même dans les 
deux classes.  
 
Nombre d’items : 38 
 
Fiche 2 : la même dans les 
deux classes.  
 
Nombre d’items : 41  
Fiche 3 : elle est différente 
dans les deux classes. 
Classe A :  
Nombre d’items : 16 
 
Classe B 
Nombre d’items : 15 
Classe A  
 
Nb. de traces récoltées : 21  
 
66 + 51 +17 + 12 = 146 
erreurs  
Nb. de traces récoltées : 20  
 
161 + 13 + 1 = 175 erreurs  
Nb. de traces récoltées : 20  
 
38 + 22 = 60 erreurs  
Classe B  
 
Nb. de traces récoltées : 21  
 
41 + 31 + 2 + 7 = 81 erreurs  
Nb. de traces récoltées : 18  
 
45 + 21 + 6 = 72 erreurs  
Nb. de traces récoltées : 20  
 
29 + 24 + 7 + 19 = 79 erreurs  
 
En remplissant ce tableau, nous nous sommes rendu compte que plusieurs paramètres varient 
d’un essai à l’autre : le nombre d’items à remplir par fiche d’exercices, le nombre d’élèves 
dont les traces ont été recueillies par classe et pour le 3e essai, l’objet d’apprentissage n’est 
plus tout à fait le même. Dans ces conditions, il est impossible de tirer une quelconque 
conclusion générale sur l’évolution du nombre des erreurs. 
 
Comme pour notre première question de recherche, nous regardons maintenant de plus près 
certains élèves pour voir si, dans certains cas particuliers, cette diminution des erreurs grâce à 
la fiche guide a eu lieu. Cette fois, ce sont uniquement des élèves qui ont utilisé la fiche guide 
au moins deux fois au fil des essais (ceux classés au moins deux fois dans une catégorie verte) 
qui sont pertinents pour la vérification de cette diminution. Dans la classe A, regardons les 
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erreurs de Loun. Lors du premier essai, l’élève a commis 5 erreurs pour 38 items (annexe 
n°11), dans le deuxième 6 erreurs pour 41 items (annexe n°12) et pour le dernier essai, l’élève 
a commis 5 erreurs pour 16 items (annexe n°13). Pour cet élève, le nombre d’erreurs n’a pas 
vraiment diminué au fil des essais. Nous arrivons même à un constat opposé tenant compte du 
nombre d’items : l’élève a fait le même nombre d’erreurs dans la fiche 1 de 41 items que dans 
la fiche 3 de 16 items. Dans la classe B, prenons les erreurs d’Eme. Lors du premier essai, 
l’élève a commis 4 erreurs pour 38 items (annexe n°20), dans le deuxième 2 erreurs pour 41 
items (annexe n°21) et pour le dernier essai, l’élève a commis 5 erreurs pour 15 items (annexe 
n°22). Pour cet élève le nombre d’erreurs a diminué de l’essai 1 à l’essai 2 mais a augmenté 
pour l’essai 3 où le nombre d’items était le plus bas. Comme pour Loun, nous ne pouvons 
donc pas conclure qu’une diminution d’erreurs a été incitée par la fiche guide.  
 
En parallèle de ces constats sur l’évolution du nombre d’erreurs, un autre phénomène a attiré 
notre attention. Dans la classe A, le nombre d’élèves dans la catégorie 1 (les élèves qui font 0 
erreurs dans la fiche d’exercices) augmente au fur et à mesure des essais. Dans l’essai 1, il y a 
un élève dans cette catégorie, pour l’essai 2, il y en a 3 et pendant l’essai 3, il y a 6 élèves. 
Ceci laisse supposer que l’utilisation de la fiche guide à plusieurs reprises a permis à un 
nombre d’élèves croissant de faire zéro erreur. Néanmoins, cette hypothèse est à relativiser : 
la plupart de ces élèves n’ont pas utilisé la fiche guide ni dans l’essai 1 ni dans l’essai 2. Par 
conséquent, aucun lien ne peut être établi entre ce phénomène positif et l’emploi de la fiche 
guide. 
 
En conclusion, nous pouvons dire que l’utilisation de la fiche guide, à trois reprises, ne mène 
pas à une diminution des erreurs dans les exercices faits par les élèves. D’une part, le nombre 
d’essais de notre dispositif ne semble pas assez important pour qu’une telle tendance puisse 
être décelée. D’autre part, notre dispositif seul est insuffisant pour que les élèves apprennent 




Nous nous sommes intéressées aux effets de la fiche guide sur la capacité à s’autocorriger des 
élèves. Nous nous sommes demandé s’il était possible de constater une amélioration dans le 
traitement des erreurs avec la fiche guide des élèves au fur et à mesure des trois essais. 
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Pour répondre à cette question, il s’agissait donc de comparer la façon dont l’élève a traité ses 
erreurs avec la fiche guide d’un essai à l’autre. Pour cela, seulement les traces des élèves qui 
se trouvent au moins lors de deux essais dans une catégorie verte ont pu être utilisées. Afin de 
simplifier la présentation de ces résultats, la catégorie de chaque élève par essai est 
mentionnée entre les parenthèses.  
 
Regardons d’abord les élèves de la classe A. Hak utilise la fiche guide lors des essais 1 (cat. 
3a)  et 3 (cat. 3a).  Lors de l’essai 1, il corrige 3 erreurs sur 9 avec la fiche guide (annexe 
n°23). Lors de l’essai 3, il corrige 2 erreurs sur 3 avec la fiche guide (annexe n°24). Max 
utilise la fiche guide lors des essais 1 (cat. 3a) et 2 (cat. 3a). Lors de l’essai 1, il corrige 5 
erreurs sur 8 avec la fiche guide (annexe n°25). Lors de l’essai 2, il corrige 1 erreur sur 7 avec 
la fiche guide (annexe n°26). Lors de ces essais comparés, le traitement des erreurs de ces 
deux élèves est resté pareil. On ne peut pas dire, qu’ils ont traité les erreurs de manière plus 
efficace d’un essai à l’autre. Axe, utilise la fiche guide lors des essais 1 (cat. 3b) et 2 (cat. 4). 
Lors de l’essai 1, il corrige 6 erreurs sur 14 avec la fiche guide (annexe n°27). Lors de l’essai 
2, il corrige l’unique erreur avec la fiche guide (annexe n°28). Le simple fait que cet élève 
corrige l’unique erreur avec la fiche guide durant l’essai 2 ne laisse pas conclure à une 
amélioration de sa capacité à se corriger avec la fiche guide. De plus, pendant l’essai 3 (cat. 2), 
cet élève n’a plus eu recours à la fiche guide (annexe n°29). Dans la classe B, plusieurs élèves 
se trouvent, lors des trois essais, dans les catégories vertes. Regardons comment leur 
traitement des erreurs a évolué. Prenons Jus qui, lors de l’essai 1 (cat. 4), corrige 1 erreur avec 
la fiche guide (annexe n°30). Lors de l’essai 2 (co-correction) (cat. 3a), il corrige 3 erreurs sur 
12 avec la fiche guide (annexe n°31). Lors de l’essai 3 (cat. 3b), il corrige 1 erreur et fait une 
correction erronée (correction de résultats initialement corrects) avec la fiche guide (annexe 
n°32). Aïc, lors de l’essai 1 (cat. 4), corrige les quatre erreurs faites à l’aide de la fiche guide 
(annexe n°33). Lors de l’essai 2 (co-correction) (cat. 3b), il corrige 1 erreur mais aussi 5 
résultats corrects avec la fiche guide (annexe n°34). Lors de l’essai 3, il est de nouveau dans 
la catégorie 3b. Il ne corrige que des résultats initialement corrects avec la fiche guide (annexe 
n°35).   
Comme pour la classe A, les exemples de ces deux élèves de la classe B démontrent que la 
façon de traiter les erreurs avec la fiche guide n’a pas été améliorée au fil des essais. De plus, 
ces exemples mettent en exergue une tendance à laquelle nous ne nous sommes pas 
attendues : dans la classe B, de plus en plus d’élèves ont recours à la fiche guide mais le 
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nombre d’élèves qui corrigent des résultats initialement corrects avec la fiche guide augmente 
également. L’incitation à l’autocorrection a donc été améliorée mais les élèves n’ont pas 
développé une meilleure capacité à s’autocorriger pour autant.  
 
Constats inattendus  
Catégorie 3b 
La catégorisation des traces recueillies a également fait ressortir un élément auquel nous ne 
nous attendions pas. Nous ne pensions pas que l’emploi de la fiche guide inciterait certains 
élèves à corriger des résultats qui étaient initialement corrects. C’est donc en analysant plus 
précisément les traces dans la catégorie 3 que nous avons constaté ce dysfonctionnement de la 
fiche guide et que nous avons créé la sous-catégorie 3b. Elle nous permet d’inclure ce 
phénomène dans l’analyse des traces que nous avons menée pour répondre aux questions de 
recherche.  
 
Différences entre les deux classes  
L’évolution de l’emploi de la fiche dans les deux classes au fil des essais varie fortement. 
Dans la classe A, nous remarquons à travers ces résultats que le nombre d’élèves qui utilisent 
la fiche guide (catégories 3 et 4) diminue de manière générale au fil des essais. Cela passe de 
11 élèves qui emploient la fiche guide dans l’essai 1 à 3 élèves pour l’essai 2. L’utilisation de 
la fiche guide entre l’essai 2 et 3 est à peu près égale (3 élèves à l’essai 2 et 4 élèves à l’essai 
3). Au contraire, dans la classe B, le nombre d’élèves qui utilisent la fiche guide augmente de 
manière générale. 8 élèves seulement utilisent la fiche guide lors du premier essai et 14 
l’emploient lors du deuxième essai. L’essai 2 et 3 sont plus ou moins égaux (14 élèves à 
l’essai 2 et 13 élèves à l’essai 3). 
 
Après avoir relevé ce constat, nous nous sommes questionnées sur les raisons de ces 
différences entre les classes et les essais. Nous pensons que la fiche guide est de moins en 
moins employée dans la classe A à cause du moment de son utilisation. Effectivement, lors du 
premier essai, il y a eu une coupure entre le moment de la réalisation de la fiche d’exercices 
(devoir à domicile) et la phase de contrôle avec la fiche guide (en classe). Durant le deuxième 
et le troisième essai, la fiche guide a été employée directement après l’effectuation de la fiche 
d’exercices. Nous faisons donc l’hypothèse que les élèves n’ont pas eu assez de temps pour 
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prendre du recul par rapport à leurs exercices pour s’investir dans la phase de contrôle. Pour 
les élèves, la fiche qu’ils venaient de faire ne pouvait être que juste. Dans la classe B, toutes 
les fiches d’exercices étaient des devoirs et toutes les phases de contrôle se sont déroulées en 
classe, il y avait donc, à chaque fois, un moment de coupure entre les exercices et le contrôle 
de ceux-ci avec la fiche guide. Suite aux observations de l’essai 1 (même pas la moitié des 
élèves a utilisé la fiche guide), l’enseignante de la classe B a décidé de mettre en place une 
correction entre pairs pour inciter l’utilisation de la fiche guide et motiver les élèves. Lors du 
deuxième essai dans la classe B, 14 élèves sur 18 ont utilisé la fiche guide. Les 4 autres élèves 
ont fait tout juste. Notre deuxième hypothèse est donc que la co-correction a bel et bien donné 
un sens à l’emploi de la fiche guide et a motivé les élèves à la réutiliser pour le troisième essai. 
Nous pensons aussi que la co-correction permet un meilleur recul et force les élèves à se 
questionner. Ils doivent passer par la phase de contrôle car la fiche corrigée n’est pas la leur, 
mais celle d’un camarade et ce camarade, lui, a peut-être fait des erreurs.  
Lors des co-corrections, l’enseignante de la classe B a aussi observé que pendant la phase de 
contrôle avec la fiche guide, les élèves qui se corrigeaient mutuellement discutaient souvent 
ensemble. Par conséquent, les traces vertes des élèves peuvent aussi être le résultat de cet 
échange entre pairs. Ce partage de connaissances entre élèves est donc bénéfique si l’on veut 
que les élèves se corrigent sans l’aide d’un expert.  
 
Aspects positifs du dispositif  
Ce dispositif créé pour aider les élèves dans leur processus d’autocorrection a aussi son utilité 
pour l’enseignant.  
 
Conception de la fiche guide  
Dès le moment où nous avons commencé l’élaboration de l’outil médiateur, nous nous 
sommes rendu compte de l’utilité de ce processus de création. Concevoir un outil médiateur 
permet de développer la réflexion de l’enseignant sur les matières qu’il dispense. En effet, 
pour créer un outil médiateur, il est nécessaire de maîtriser l’objet d’apprentissage sur lequel 
s’appuie l’outil. L’enseignant porte donc un regard expert sur l’objet qu’il va enseigner et 
peut anticiper les obstacles liés à ce dernier. De plus, la conception d’un outil médiateur 
nécessite de connaître en détail les tâches qui sont en lien avec l’outil et d’en faire une analyse 
au préalable. Grâce à cette analyse, l’enseignant peut identifier les obstacles des exercices et 
préparer son enseignement en conséquence. Dans notre cas, ces deux analyses nous ont 
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permis de formuler les questions de notre fiche guide. L’outil est donc construit « sur 
mesure » par rapport aux exercices et à l’objet. Un enseignant qui élabore un tel outil ne peut 
donc que gagner en efficacité dans sa manière d’enseigner, car les diverses analyses lui 
permettent de pointer les obstacles pour aider au mieux les élèves. De plus, l’outil médiateur, 
en complément de l’enseignant, permet de guider les élèves dans leurs processus cognitifs. 
 
Interventions ciblées pour remédier aux erreurs 
En plus de l’utilité de sa conception que nous venons de décrire, notre fiche guide facilite 
l’analyse précise de l’origine des erreurs des élèves. Une partie des corrections étant déjà faite 
par l’élève (repérage des erreurs et leur correction), l’enseignant peut se consacrer à l’analyse 
des erreurs des élèves. Dans la classe A, après les essais 1 et 2, l’enseignante a catégorisé tous 
les types d’erreurs présents dans les fiches d’exercices des élèves afin de comprendre la 
source de ces erreurs.  
L’erreur la plus fréquente qui est ressortie de la fiche 1 est le mauvais placement des nombres 
décimaux dans le tableau d’unités. 9 élèves (Mar, Léa, Arn, Fat, Hak, Loun, Axe, Lou, Eli) 
ont confondu l’unité du nombre décimal avec le dernier chiffre du nombre. Il s’agit ici d’un 
obstacle épistémologique identifié par Astolfi et qui, dans notre partie théorique, est la 4e 
source d’erreur. Suite à ce constat, l’enseignante a retravaillé avec les élèves les unités des 
nombres naturels et décimaux. Lors du second essai, l’enseignante a de nouveau catégorisé 
les erreurs présentes pour voir si la compréhension de cette erreur avait été acquise. Dans la 
fiche 2, seulement 4 élèves ont fait cette erreur. Parmi ces 4 élèves, 3 avaient déjà fait la 
même erreur dans la fiche 1 (Arn, Fat, Eli). Cependant, le nombre d’élèves ayant commis 
cette erreur a diminué de plus de la moitié (cela passe de 9 à 4 élèves). On s’aperçoit donc que 
l’intervention de l’enseignant reste indispensable pour que les élèves puissent comprendre 
leurs erreurs et progresser, ce que n’aurait pas permis la fiche guide à elle seule. 
 
File d’attente évitée  
Toutefois, même si l’outil médiateur élaboré ne se suffit pas à lui-même, il nous a permis 
d’éviter le problème de file d’attente puisque l’élève corrigeait lui-même sa fiche d’exercices. 
Les élèves n’attendaient donc pas devant le pupitre pour faire valider leur travail. De plus, cet 
outil a permis à l’enseignante de dégager du temps pour les élèves en difficulté. Effectivement, 
l’enseignante, n’étant pas occupée à mettre des vus ou des croix sur les fiches d’exercices des 
élèves, peut porter son attention sur les élèves en difficulté qui ont besoin de son aide. 
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Cependant, même si ce problème de file d’attente est résolu, le rythme de travail des élèves 
est toujours varié. Certains résolvent et s’autocorrigent plus rapidement que d’autres. Il est 
donc toujours nécessaire de prévoir la suite du travail pour les élèves les plus rapides. 
 
Prolongements classe B  
Prolongement 1 
Suite à ces trois essais d’autocorrection et co-correction, l’enseignante de la classe B a 
prolongé le dispositif. Elle a créé une nouvelle fiche guide (annexe n°36) qui structure le 
contrôle des exercices des élèves pour le thème des angles qui suivait celui des unités de 
mesure. La démarche du quatrième essai était la même que les trois premiers : les élèves 
devaient faire une fiche comme devoir (annexe n°37). De retour en classe, cette fiche était 
d’abord à contrôler avec la fiche guide et ensuite à comparer avec le corrigé. En regardant les 
traces des élèves après cet essai, l’enseignante a constaté que, dans ce cas précis, le contrôle et 
les corrections n’étaient pas évidents. Pour la grandeur des angles, il n’y a pas un seul résultat 
qui est correct. Toutes les valeurs dans une fourchette de cinq degrés de l’angle recherché sont 
acceptées. Par conséquent, les élèves ne devaient pas trouver exactement le résultat du corrigé 
pour avoir effectué correctement l’item. Comme cette fourchette des valeurs acceptées n’a pas 
été communiquée aux élèves, ces derniers ont corrigé beaucoup de résultats corrects avec la 
fiche guide et surtout avec le corrigé. Ces « sur-corrections » ont rendu difficile une 
catégorisation pertinente des traces. C’est pourquoi nous n’avons pas inclus les résultats dans 
notre analyse des traces recueillies. Par contre, nous retenons la chose suivante de cet essai 
supplémentaire : afin que l’autocorrection soit à la portée de tous les élèves, les exercices 
doivent avoir un seul résultat correct par item. Si plusieurs résultats sont acceptés ceci 
complique passablement la phase de contrôle des élèves. Une bonne partie d’entre eux se 
décourageraient encore plus facilement. Par conséquent, le dispositif perdrait une partie de sa 
pertinence car il doit être à la portée de tous les élèves.  
 
Prolongement 2  
Dans ce deuxième prolongement c’est le contexte de l’emploi de la fiche guide qui a été 
modifié. Afin de montrer aux élèves une autre facette de la fiche guide, l’enseignante l’a mise 
à disposition pendant le test assimilé des angles. Avant que les élèves le rendent, elle a 
proposé à chacun de le relire à l’aide de la fiche guide. Dans cette situation d’évaluation, elle 
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n’a pas demandé aux élèves d’utiliser des couleurs comme dans les essais préalables. Nous 
n’avons donc pas de traces de leurs autocorrections. Mais l’enseignante a constaté que 
l’attitude des élèves envers la fiche guide était très positive dans ce moment précis. 
Pratiquement tous les élèves l’ont prise volontiers et semblaient relire attentivement leur 
travail avec cette fiche guide.  
 
Conclusion 
Facteur du temps  
Pour débuter cette conclusion, il est judicieux de rappeler l’objectif premier du dispositif 
élaboré pour ce mémoire. Avec l’expérimentation de la fiche guide, nous visions à ce que 
cette dernière soit utilisée par le plus grand nombre d’élèves à chaque essai et qu’elle soit utile 
pour leurs corrections. Nous espérions donc retrouver beaucoup d’élèves dans les catégories 3 
et 4 et le moins possible dans la catégorie 2. Néanmoins, suite aux réponses tirées des traces 
récoltées, nous nous sommes rendu compte que notre dispositif menait à un constat plus 
modeste : trois essais avec la fiche guide ne suffisent pas pour que les élèves l’utilisent à bon 
escient. Au fil de l’expérimentation, ce ne sont donc pas les catégories 3 ou 4 qui sont les plus 
remplies mais plutôt la catégorie 2, catégorie que nous souhaitions éviter.  
En revanche, nous retenons de ce travail, des pistes précieuses pour notre future pratique 
d’enseignante. Pour améliorer l’emploi de la fiche guide, il faudrait l’inscrire dans la pratique 
quotidienne de la classe et ceci sur le long terme. Comme dans le cadre de ce mémoire nous 
avons dû réaliser l’expérimentation de la fiche guide en quelques semaines, nous ne pouvions 
faire qu’un nombre restreint d’essais, ce qui était insuffisant pour habituer les élèves à cette 
façon de corriger les fiches. De plus, les prolongements dans la classe B le montre, il est 
également pertinent d’utiliser la fiche guide à d’autres moments que lors de la correction des 
fiches d’exercices. Ces différents moments d’emploi donnent plus de sens à l’outil médiateur.  
À ce stade, il est important de souligner que l’expérimentation de notre dispositif nous a fait 
prendre conscience que de nombreux paramètres influent sur un emploi sensé de la fiche 
guide : Quel contexte est le plus adéquat pour l’utilisation de la fiche guide ? À quel genre 
d’élève sert-elle réellement à s’autocorriger ? Comment parvient-on à motiver tous les élèves 
à l’utiliser ? L’éclaircissement d’un ou plusieurs de ces points pourrait bien faire l’objet d’une 
future recherche. 
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La fiche guide ne remplace pas l’enseignant  
Voici une petite anecdote qui illustre bien les propos du titre. Il s’agit d’un évènement qui 
s’est produit dans la classe A durant l’essai 3. « Après avoir contrôlé sa fiche d’exercices à 
l’aide de la fiche guide, un élève l’a comparée avec le corrigé de l’enseignant et m’a appellée 
quelques instants après. Il m’a dit qu’il avait beau chercher dans son tableau d’unités, il ne 
comprenait pas pourquoi son résultat ne correspondait pas à celui du corrigé de l’enseignant 
». Nous pouvons observer dans cette anecdote, que malgré la fiche guide et le corrigé de 
l’enseignant, l’élève n’a pas su repérer son erreur et qu’il aura fallu le regard d’un expert (ici, 
l’enseignante) pour trouver celle-ci. Dans ce cas, une correction qui n’intervient pas 
directement après le moment de l’effectuation de la fiche, aurait peut-être permis à l’élève de 
trouver son erreur sans l’aide de l’enseignante. Comme nous l’avons expliqué, cette modalité 
permet d’avoir un meilleur recul sur la tâche, vu que celle-ci est reprise ultérieurement. En ce 
qui concerne la compréhension des erreurs, l’intervention de l’enseignant est d’autant plus 
importante, car cette habileté cognitive demande beaucoup d’efforts aux élèves. Une fiche 
guide ne suffit de loin pas à faire comprendre les erreurs aux élèves. La recherche de 
Leselbaum (1982) le montre bien, il y est expliqué que les élèves sont capables d’évaluer la 
forme de leur travail (présentation, plan, transitions), mais ce qui relève du domaine cognitif 
nécessite l’intervention de l’enseignant.  
 
Prolongements possibles 
Suite à la conception de notre outil et à ses expérimentations en classe, nous avons réalisé 
qu’il serait possible de pousser la création de l’outil plus loin. En effet, un prolongement 
envisageable serait de concevoir l’outil, ici la fiche guide, avec les élèves. Dans notre 
recherche, la fiche guide a été conçue par les enseignantes. Or, il serait bien plus intéressant 
que ce soient les élèves qui proposent les éléments auxquels il faut faire attention lors de la 
phase de contrôle. Si les éléments écrits sur la fiche guide sont proposés par les élèves, ils 
seraient peut-être plus impliqués dans la phase de contrôle, car il s’agirait de leurs propres 
propositions et de leur création. De plus, créer la fiche guide avec les élèves, permet 
d’expliciter dès le début ce à quoi il faut être attentif et pourquoi il faut faire attention aux 
éléments proposés. Ce questionnement apporterait aux élèves une meilleure compréhension 
de la matière.  
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Un autre prolongement possible serait de développer, avec les élèves, une fiche guide 
contenant des questions métacognitives. Il s’agit donc de questions qui interrogent les 
processus cognitifs. Effectivement, les questions que nous avons proposées dans notre fiche 
guide portent l’attention des élèves sur l’application des procédures pour réaliser la fiche 
d’exercices, mais ne leur permettent pas d’avoir un questionnement sur leur pensée. Il aurait 
donc été favorable de poser des questions telles que : Quelles stratégies ai-je mises en place 
pour résoudre ma fiche d’exercices ? À quoi dois-je faire attention lors d’une conversion de 
mesure ? Comment est-ce que je sais que j’ai terminé ma fiche d’exercices et est-ce que je l’ai 
accomplie correctement ? Qu’est-ce que j’ai compris de cette fiche d’exercices ? Développer 
ce type de questionnement avec les élèves est primordial, car il leur permet d’acquérir 
progressivement une manière experte de penser et d’accroître leur autonomie.  
 
Comme nous l’avons mentionné dans la problématique, le développement de l’autonomie 
était essentiel dans notre recherche. Avec notre fiche guide contenant des questions sur les 
procédures en lien avec l’objet d’apprentissage, les élèves s’approprient le processus de 
l’autocorrection. Si l’outil médiateur est enrichi de questions métacognitives, il permet 
également un travail sur les réflexions métacognitives. Il complèterait ainsi notre dispositif 
afin de soutenir encore mieux les élèves dans l’acquisition de cette autonomie si utile pour la 
réussite scolaire.  
Réussissent dans leur parcours scolaire
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Annexes 
 
Annexe n°1 : Canevas d’analyse préalable d’une tâche provenant du module de 
mathématiques de la HEP Vaud 
HEP-VD - Equipe didactique des mathématiques v. mars 2013 
Un canevas d’analyse préalable d’une tâche en mathématiques 
 
On entend par tâche en mathématiques non seulement une activité d’introduction, mais aussi tout 
problème plus ou moins ouvert ou exercice. 
Les rubriques sont données ici dans un certain ordre, mais elles sont en constante interaction. 
Certaines rubriques ne s'appliquent pas dans tous les cas d'analyse. 
A. Contexte 
A.1. Références de la tâche 
A.2. Classe à laquelle elle sera proposée 
B. Procédures 
B.1. Effectuer la tâche et déterminer les procédures de résolution 
! au niveau de l’enseignant-e  
! au niveau des élèves (si différentes) 
C. Variables 
C.1. Repérer des variables didactiques, les valeurs qu’elles peuvent prendre et 
discuter de l'effet des changements des valeurs de chaque variable didactique 
sur les différentes procédures 
D. Connaissances mathématiques 
D.1. Identifier les connaissances mathématiques en jeu 
D.2. Déterminer l'axe thématique, les objectifs d’apprentissage du PER en jeu, leurs 
composantes et les éléments de la progression des apprentissages 
D.3. Repérer les "déjà-là" (ce qui n’est pas l’objet de l’apprentissage visé par la 
situation, mais qui est nécessaire à la compréhension de l’énoncé et à la 
résolution du problème) 
E. Obstacle(s) et difficultés 
E.1. Identifier le/les obstacle(s) 
E.2. Repérer les difficultés liées aux différentes procédures 
E.3. Anticiper les erreurs possibles des élèves 
F. Interventions didactiques 
F.1. Afin de permettre la dévolution de la tâche : 
! déterminer la manière de donner les consignes  
! prévoir des relances en fonction des obstacles, difficultés et erreurs 
! analyser les possibilités de validation par l’élève du résultat et/ou de la 
procédure 
F.2. Prévoir pour les éventuelles mises en commun : 
! ce qui est mis en commun 
! dans quel but 
! selon quelles modalités 
G. Institutionnalisation 
G.1. Rédiger explicitement l’éventuelle institutionnalisation des connaissances 
 
 
Au regard des points précédents, on peut prévoir le dispositif d’enseignement.  : 
o Le temps nécessaire à chaque phase 
o Le matériel 
o La mise en œuvre de la tâche (répartition éventuelle des rôles, précision du contrat, mode 
de restitution du travail des élèves, manière d'introduire la tâche, …) 
o Les moments où les élèves travaillent seuls, en groupes (comment sont-il formés ?), en 
collectif 
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Annexe n°2 : Fiche d’exercices n°3 (classe A) 
Thème 3 – Mesures Prénom : ............................... 
8H - mathématiques 
 
Exercice : conversion des unités d’aire 
 
 
1)  0.0141 km2 = .................... m2 
2)  5240000 dam2 = .................... hm2 
3)  41.1 m2 = .................... cm2 
4)  0.034 dm2 = .................... mm2 
5)  0.796 cm2 = .................... mm2 
6)  797 mm2 = .................... m2 
7)  86700 cm2 = .................... dm2 
8)  94.4 dam2 = .................... km2 
 
9)  95.6 m2 = .................... cm2 
10)  3130 dm2 = .................... m2 
11)  988000 dam2 = .................... km2 
12)  681000 dam2 = .................... hm2 
13)  0.988 dam2 = .................... m2 
14)  536 dam2 = .................... hm2 
15)  87700 dam2 = .................... hm2 
16)  91.6 m2 = .................... dm2 !
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Annexe n°4 : Feuille explicative pour les unités d’aire (classe A) 
 
Thème 3 – Mesures Prénom : ............................... 
8H - mathématiques 
 
Théorie : les unités d’aire 
 
















km2 hm2 dam2 m2 dm2 cm2 mm2 
0,000001 0,0001 0,01 1 100 10’000 1’000’000 
 
La conversion des unités d’aire : 
 
Pour convertir, il faut: ! 
 
• multiplier l'unité par 100 lorsqu'on la transforme en une unité plus petite. 
• diviser l'unité par 100 lorsqu'on la transforme en une unité plus grande. 
 











Lorsqu’on s’aide du tableau des unités d’aire, il faut : 
 
! Passage d’une unité plus grande à une unité plus petite (km2 " m2) 
 
1. placer l'unité du nombre dans la deuxième colonne de l'unité de mesure donnée. 








n°1     n°2 
hm2 dam2 m2 dm2 cm2 mm2 
 
 
             
 
On obtient 865 km2 = ............................................. m2 
 
 
Les unités d’aire servent à mesurer des .............................. . 
c d u 
8 6 5 
: 100 : 100 : 100 : 100 : 100 : 100 
X 100 X 100 X 100 X 100 X 100 X 100 
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Annexe n°5 : Feuille explicative pour les unités d’aire (classe B) 
 
 
Thème 3 – Mesures Prénom : ............................... 
8H - mathématiques 
 
Théorie : les unités d’aire 
 




















Les différentes unités existantes : 
  km2 hm2 dam2 m2 dm2 cm2 mm2 
1  m2        1       
1 cm2               
1 km2               
10 m2               
100 m2               
1002 cm2               
208 dam2               
 
 
Exemples :  
1 m2 = ________________ dm2 1002 cm2 = _________________ dm2 
1 hm2 = ________________ km2 208 dam2 = _________________ hm2 
1 cm2 = ________________ mm2 
1 mm2 = ________________ cm2 
: : : : : : 
X  X  X  X X  X  
X  X  X  X X  X  
: : : : : : 
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Annexe n°6 : Fiche guide pour les unités d’aire (classe A) 
 
8H – mathématiques                               Thème 3 – Mesures Prénom : …………………….. 
  
 
Fiche guide : conversion des unités aires 
 
 





Si tu as utilisé le tableau sers-toi de ces questions: 
 
! Lis une fois ces questions et puis contrôle pour chaque résultat. 
 
Ai-je placé l’unité du nombre dans la deuxième colonne de  l’unité de mesure donnée ?  
 
Ai-je rajouté le 0 dans chaque colonne jusqu’à la colonne n°2 de  l’unité de mesure 
recherchée? 
 
Si je passe d’une unité plus petite à plus grande (mm2->cm2->dm2-> m2->dam2-> hm2-> 






Si tu as écrit tes calculs au verso du tableau sers-toi de ces questions: 
 
! Lis une fois ces questions et puis contrôle pour chaque résultat. 
 
Si je passe d’une unité plus grande à plus petite (km2-> hm2-> dam2-> m2 ->dm2 ->cm2-> 
mm2), ai-je bien multiplié ? -> résultat de plus en plus grand 
 
Si je passe d’une unité plus petite à plus grande (mm2->cm2->dm2-> m2->dam2-> hm2-> 
km2), ai-je bien divisé ? -> résultat de plus en plus petit 
 
Ai-je multiplié ou divisé par 100 à chaque changement d’unité ? 
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Annexe n°8 : Fiche d’exercices n°1 de Mar (classe A) 
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Annexe n°10 : Fiche d’exercices n°3 de Mar (classe A) 
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Annexe n°23 : Fiche d’exercices n°1 de Hak (classe A) 
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Annexe n°24 : Fiche d’exercices n°3 de Hak (classe A) 
 
 
Annexe n°25 : Fiche d’exercices n°1 de Max (classe A) 
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Annexe n°27 : Fiche d’exercices n°1 de Axe (classe A) 
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Annexe n°29 : Fiche d’exercices n°3 de Axe (classe A) 
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Annexe n°36 : Fiche guide sur le thème des angles (prolongements classe B) 
 
 
Fiche guide : Fiche 1 – Mesurer des angles  
Lorsque tu repères une erreur biffe-la en vert et note le nouveau résultat aussi en vert à côté. Pour 
les résultats qui te semblent justes fais une coche en vert à côté.  
Questions qui te guident dans la relecture :  
Pour mesurer tes angles :  
Ai-je rallongé les lignes de l’angle pour que je puisse relever la mesure précise sur mon rapporteur ?  
Ai-je identifié le côté de l’angle qui est à mesurer?  Comment reconnais-je le côté à mesurer ?  
Pour mesurer l’angle, ai-je posé le rapporteur correctement sur l’angle ? Comment le place-je 
correctement ?  
Pour relever la mesure de mon angle, ai-je utilisé la graduation qui va dans le bon sens ?  
Pour classer tes angles :  
Je contrôle si la grandeur en degré de mon angle correspond réellement à la catégorie que j’ai notée. 
a. nul  <  a. aigu  <  a. droit  <  a. obtus  <  a. plat  <  a. non-convexe / rentrant  <  a. plein 
 
J’effectue un contrôle visuel de mes angles :  
           p.ex. : pour un angle aigu : ne dépasse-t-il pas le 90° ?  
           p.ex. : pour un angle non-convexe : se situe-t-il entre 180° et 360° ? 
 
Fiche guide : Fiche 1 – Mesurer des angles  
Lorsque tu repères une erreur biffe-la en vert et note le nouveau résultat aussi en vert à côté. Pour 
les résultats qui te semblent justes fais une coche en vert à côté.  
Questions qui te guident dans la relecture :  
Pour mesurer tes angles :  
Ai-je rallongé les lignes de l’angle pour que je puisse relever la mesure précise sur mon rapporteur ?  
Ai-je identifié le côté de l’angle qui est à mesurer?  Comment reconnais-je le côté à mesurer ?  
Pour mesurer l’angle ai-je posé le rapporteur correctement sur l’angle ? Comment le place-je 
correctement ?  
Pour relever la mesure de mon angle ai-je utilisé la graduation qui va dans le bon sens ?  
 
Pour classer tes angles :  
Je contrôle si la grandeur en degré de mon angle correspond réellement à la catégorie que j’ai notée. 
a. nul  <  a. aigu  <  a. droit  <  a. obtus  <  a. plat  <  a. non-convexe / rentrant  <  a. plein 
 
J’effectue un contrôle visuel de mes angles :  
p.ex. : pour un angle aigu : ne dépasse-t-il pas le 90° ?  
p.ex. : pour un angle non-convexe : se situe-t-il entre 180° et 360° ? 
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Annexe n°37 : Fiche d’exercices sur les angles (prolongements classe B) 
 
Fiche 1 - Mesurer des angles         prénom : _______________ 
Mesure ces angles à l’aide du rapporteur et note le résultat à côté de chaque angle.  
A quelle catégorie appartient chaque angle ?   








Résumé : La recherche de ce mémoire porte sur la conception d’un outil médiateur dans la 
discipline des mathématiques et son expérimentation dans deux classes de 8ème HarmoS. Le 
point de départ de cette recherche est une situation couramment observée dans les classes : 
celle de la file d’attente devant le bureau de l’enseignant pour la correction de fiches 
d’exercices individuelles en mathématiques. Ce phénomène est souvent problématique tant 
pour l’enseignant que pour les élèves. En effet, l’enseignant passe du temps à valider le travail 
des élèves en mettant des croix et des vus plutôt que d’apporter son aide aux élèves en 
difficulté pour effectuer la fiche d’exercices. Les élèves, eux, sont inactifs durant l’attente et 
perdent ainsi du temps pour leurs apprentissages. Pour éviter ce phénomène, nous avons 
cherché un moyen pour impliquer les élèves dans le processus des corrections. Nous avons 
donc créé un outil médiateur qui guide les élèves dans leur autocorrection. Trois questions ont 
orienté notre recherche. D’abord, nous avons voulu savoir si l’outil médiateur permettait aux 
élèves de repérer leurs erreurs et de les corriger. Ensuite, nous nous sommes interrogées si 
l’utilisation répétée de l’outil médiateur conduisait à une diminution des erreurs dans les 
exercices des élèves. Enfin, nous nous sommes intéressées à l’effet de notre outil médiateur 
sur la capacité à s’autocorriger des élèves. Cet outil, incite-il une évolution positive de cette 
capacité ? L’analyse des traces recueillies durant la phase d’expérimentation de l’outil 
médiateur nous a permis de répondre à ces interrogations. De plus, après avoir imaginé, conçu 
et mis en œuvre tout le dispositif, nous sommes arrivées à plusieurs autres constats 






Mots-clés : Mathématiques – Conversion d’unités de mesure – Statut de l’erreur – 
Autocorrection – Conception d’un outil médiateur – Fiche guide 
